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I. Introduction théorique 
En parallèle à une évolution sociologique de l’école, les théories pédagogiques ont elles aussi 
fortement évoluées et ont vécu une révolution cognitive qui a remis en cause une vision 
behaviouriste de l’apprentissage. La recherche sur les modèles de l’apprentissage a commencé 
à prendre en compte ce qu’il se passe dans la tête de l’élève et ceci a progressivement redéfini 
le rôle de l’enseignant en tant que médiateur entre les élèves et le savoir. L’argument initial de 
cette révolution cognitive est le « primat absolu du sujet connaissant : c’est lui qui construit 
ses connaissances. La connaissance est construite » (Jonnaert, 2009, p66). Cette vision 
s’oppose donc directement aux théories qui considèrent que l’intelligence est innée,  c’est à 
dire que « la connaissance est celle de la réalité postulée indépendante des observateurs qui la 
décrivent : c’est une réalité ontologique. (…) Elle est antérieure aux démarches que le sujet 
connaissant fait pour l’appréhender. La connaissance est indépendante du sujet connaissant » 
(Jonnaert, 2009, p66). Le socioconstructivisme trouve donc son origine dans le domaine des 
sciences cognitives avec entre autres les travaux de Piaget et de Vygotski. Selon Piaget 
(1936), l’intelligence se construit suivant différents stades (sensori-moteur, préopératoire,  
opératoires concrètes,  opérations formelles). Elle est ici considérée comme la création d’un 
appareil de représentations qui se développent par l’interaction du sujet avec son 
environnement. Elle se caractérise par la rencontre d’obstacles qui vont être surmontés par des 
mécanismes d’assimilation (« le sujet intègre le monde extérieur à son cadre de référence » 
(Doudin, 2012)) et d’accommodation (« le sujet se transforme, se modifie sous la contrainte 
du milieu » (Doudin, 2012)). Cette tension, qui va être le moteur de la construction de 
l’intelligence, doit permettre la mobilisation des mécanismes d’adaptation afin de permettre 
un rééquilibrage à un niveau supérieur stable de connaissances. De plus, l’environnement par 
lequel l’enfant apprend est profondément social. L’enseignant n’est pas seulement un 
pourvoyeur de situations d’apprentissage, il est le médiateur entre les savoirs et les élèves. 
Vygotski (1934) a déterminé que toutes les fonctions mentales supérieures (attention, 
mémoire, volonté, pensée verbale,...) sont socialement élaborées et médiatisées (grâce au 
langage et aux autres systèmes de signes). Grâce à une relation affective sécurisée, sans 
jugement et en travaillant dans la zone proximale de développement, le maître-expert, par son 
interaction avec l’élève, lui permet de progressivement prendre en charge les fonctions de 
résolution et de régulation qu’il lui enseigne. L’élève passe ainsi d’un système hétéro-
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régulateur à des mécanismes autorégulateurs et se dirige ainsi vers sa propre autonomie 
intellectuelle.  
 A la base de ces nouvelles conceptions, on trouve donc l’idée que l’intelligence se construit 
et n’est pas une acquisition innée. C’est l’interaction avec un expert qui va permettre à 
l’enfant de se développer par l’apprentissage.  
Ainsi, l’école qui se veut le lieu de la transmission des savoirs et de la culture dans l’égalité 
des chances, approfondit de plus en plus le lien qui peut exister entre les savoirs et les 
processus mentaux mis en œuvre dans l’apprentissage de ces savoirs, afin que tous puissent y 
avoir accès et construisent leur intelligence. Il apparaît de plus en plus clairement, que pour 
réussir sa mission, elle doit permettre à tous les élèves d’apprendre à apprendre pour réduire 
les inégalités et améliorer l’intégration et la généralisation de ce qui a été appris.  L’école 
n’est pas neutre et doit donc également enseigner sur la manière dont on apprend à l’école. Au 
cœur de cette réflexion sur les processus mentaux, les pédagogues ont développé le concept 
de métacognition. Ce concept apparaît en psychologie de l’éducation avec les travaux de 
Flavell (1976).  Ainsi, c’est donc avec l’évolution des croyances sur l’origine de l’intelligence 
que se développe ce concept de métacognition. On passe d’une conception innéiste de 
l’intelligence vers une conception socioconstruite de celle-ci. On étudie alors les processus et 
mécanismes qui sous-tendent le développement de l’intelligence.  
En effet, la métacognition se réfère aux connaissances qu’élabore un individu sur sa propre 
cognition c’est-à-dire à ses propres processus mentaux lors de la réalisation d’une tâche. Les 
travaux ultérieurs vont permettre de développer la définition de la métacognition. 
Plus spécifiquement, la métacognition est le regard qu’une personne porte sur sa démarche 
mentale dans un but d’action afin de planifier, évaluer, ajuster et vérifier son processus 
d’apprentissage. Elle comprend  trois composantes : les connaissances métacognitives, la 
gestion de l’activité mentale et la prise de conscience de ses processus mentaux (Lafortune et 
Deaudelin, 2001, p.204). 
On retrouve dans cette définition les deux pôles de la métacognition déjà soulignés par Flavell 
(1976) : un pôle déclaratif, celui des connaissances métacognitives, et un pôle procédural 
portant sur des processus de contrôle (gestion et prise de conscience). 
Flavell (1987) fait la distinction entre trois catégories de métaconnaissances : 
• Les métaconnaissances sur les personnes et le fonctionnement cognitif et sur le sujet 
lui-même. 
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• Les métaconnaissances sur les tâches et sur les connaissances acquises par des 
expériences et prises de conscience répétées. 
• Les métaconnaissances sur les stratégies. 
Brown (1983, cité par Lafortune L., Saint-Pierre L., 1995) identifie également les deux pôles 
de la métacognition : la conscience et la connaissance au sujet de la cognition et la conscience 
et la connaissance des activités reliées au « monitoring » des processus mentaux. Ces activités 
sont la planification, le contrôle et la régulation. 
• La planification consiste à décider de quelle façon sera traitée l’information. 
• Le contrôle vise à surveiller, vérifier l’efficacité de l’activité. 
• La régulation est une prise de décision sur la poursuite ou l’abandon de telle stratégie 
ou la correction d’une stratégie.  
De cette manière, on peut voir qu’un lien entre métacognition et intelligence émerge 
(Borkowski et al. ,1987; Brown, 1987; Sternberg, 1984, 1986a, 1986b, cité par  Livingston J-
A., 1997). En effet, selon Sternberg (1986, cité par  Livingston J-A., 1997), les composantes 
de la métacognition (planification, contrôle, régulation) permettent de « comprendre comment 
réaliser une tâche particulière et de s’assurer que la tâche a été réalisée correctement ». Cette 
capacité de « gérance cognitive » est, selon lui, un aspect principal de l’intelligence. 
Les pédagogues ont cherché à valider ces nouvelles idées. Finalement, on affirmera que « la 
métacognition est le facteur le plus efficace, plus que des exercices répétés par les élèves, à 
favoriser l’apprentissage » (Wang, 1990). Les enfants qui échouent sont ceux qui « ne savent 
pas qu’ils ne savent pas » (Romainville, 2000) et comme le soulignent Doudin & Martin « les 
performances scolaires élevées sont associées à des compétences métacognitives efficaces ... 
la maîtrise de savoirs et de savoir-faire métacognitifs permet de bénéficier de l’instruction et 
facilite le développement cognitif et les apprentissages notionnels » (1992, p. 19). 
Un des reflets de la réussite scolaire est « la capacité de l’élève à réfléchir sur ses 
connaissances et à comprendre les raisonnements qu’il engage pour utiliser et construire de 
nouvelles connaissances ». Il devient alors clair qu’il est important, voire nécessaire, de 
rendre les élèves conscients des stratégies d’apprentissage qu’ils mettent en œuvre pour 
apprendre. Cela ne peut se faire sans l’enseignant dont le rôle est prédominant dans cette 
mission éducative car c’est lui qui va acheminer l’élève vers une relation au savoir propice à 
l’apprentissage. C’est également lui qui va permettre à l’élève de s’engager vers la voie des 
processus métacognitifs. En effet « c’est par la médiation cognitive que l’enseignant donne à 
l’élève les moyens d’apprendre et donc les clés pour sa réussite scolaire » (Barth, 1993). Il 
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faut donc pour cela que l’enseignant ait l’intention d’agir sur le développement métacognitif 
de l’élève. 
L’enseignant doit ainsi avoir développé sa propre métacognition et doit se questionner sur ses 
propres processus cognitifs. Il doit également adopter une posture réflexive et concevoir des 
situations d’apprentissage permettant le développement cognitif de l’élève. D’ailleurs les 
formations actuelles des futurs enseignants tendent vers cette pratique réflexive de 
l’enseignant. Doudin et Martin (1992, p. 37) proposent ainsi différents axes de formations à la 
pratique réflexive et métacognitive pour les enseignants en formation continue : 
•  Le développement des connaissances théoriques de l’enseignant relatives aux 
processus d’apprentissage en milieu scolaire 
•  le développement des capacités d’analyse de l’enseignant concernant les erreurs 
des élèves et les interactions en classe 
• le développement et l’analyse des connaissances de l’enseignant sur son 
fonctionnement cognitif et ses propres stratégies dans des situations 
d’apprentissage 
• le développement des fonctions métacognitives de l’enseignant et la modification 
éventuelle de la perception de sa compétence et des attributions qu’il peut faire 
quant aux causes de ses réussites et de ses échecs 
• le développement des capacités d’intervention métacognitive et motivationnelle de 
l’enseignant envers ses élèves. 
L’enseignant doit donc connaître le fonctionnement des élèves et de la classe et développer 
les savoir-faire métacognitifs (Doudin & Martin, 1992). 
La formation des enseignants doit leur permettre de développer une démarche clinique de 
l’apprentissage avec une connaissance tant théorique que pratique sur les processus mentaux 
en jeu dans l’apprentissage. Mais les changements des pratiques enseignantes ne sont pas 
automatiques. 
Lafortune et Saint-Pierre (1995) ont remarqué que les professeurs ne sont pas  toujours 
enclins à prendre le temps nécessaire en classe pour intervenir sur les dimensions 
métacognitives et qu’ils ressentent de l’insécurité à tenter de nouvelles expériences. 
Il apparaît que les différentes formations des enseignants au cours de ces trente dernières 
années ont un faible impact sur la manière d’enseigner des professeurs (Doudin, 2012). Au 
cœur de cette résistance se trouvent les différentes représentations personnelles des 
professeurs qui sont en tension avec les représentations des théories pédagogiques et qui 
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freinent la mise en application de ces théories. Cela est mis en lien avec les représentations 
qu’ont les enseignants sur  l’intelligence. Il y a une nette opposition entre les enseignants qui 
ont une conception innéiste de l’intelligence et ceux qui considèrent que l’intelligence se 
construit (socioconstructivisme). Les enseignants qui ont une conception socioconstructiviste 
montreront une tendance à accorder plus de place à la métacognition et à ses applications. Les 
résultats de recherche par Lafortune (2004), utilisant un double questionnaire (« ce que je 
pense » et « ce que je fais ») destiné aux personnels scolaires dans l’enseignement primaire, 
ont mis en évidence une opposition entre des enseignants non métacognitivistes et non 
socioconstructivistes et des enseignants clairement métacognitivistes et socioconstructivistes. 
Ils ont également pu montrer une hétérogénéité dans les pratiques enseignantes : certains 
enseignants ne laissent aucune place à une pratique métacognitiviste, certains lui accorde une 
place modérée tandis que d’autres basent leur enseignement sur une approche 
métacognitiviste (pour les personnes du troisième cycle primaire). De plus « les enseignants 
peu expérimentés ont une conception métacognitiviste modérée alors que les enseignants plus 
expérimentés ne se définissent pas par une conception uniforme » (Lafortune, 2004, p.157). Il 
serait intéressant d’effectuer la même démarche au niveau du secondaire 1 pour voir quels 
sont les résultats pour ce type d’enseignants. 
Ainsi, pour que le professeur puisse développer les capacités métacognitives de ses élèves, il 
doit de prime abord avoir développé ses propres capacités métacognitives. Il doit mettre en 
œuvre  une pensée réflexive et sera ainsi plus à même de guider efficacement les élèves dans 
leur appropriation des savoirs et leur autonomisation.  
Il est donc intéressant de quantifier sur le terrain la représentation et les connaissances qu’ont 
les enseignants sur la cognition et la métacognition et le degré de mise en application de ces 
théories au sein de leurs classes respectives.  
Les enseignants en formation professionnelle continue appliquent-ils leurs connaissances sur 
le socioconstructivisme et sur la métacognition dans le but de concevoir des situations 
d’apprentissage pour développer les métaconnaissances des élèves? En d’autres termes 
enseignent-ils la métacognition ? Pour les enseignants qui n’ont pas eu une formation sur ces 
stratégies d’apprentissage, ont-ils une représentation de la métacognition ? Est-ce que leur 
enseignement s’inscrit dans la lignée métacognitive ou en d’autres termes font-ils de la 
métacognition sans en être conscient ? 
Nous proposons de faire dans notre recherche un état des lieux des conceptions cognitives et 
métacognitives des enseignants et du degré de leur mise en application au sein de la classe. 
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A l’aide du double questionnaire « ce que je pense » et « ce que je fais » utilisé par Lafortune 
(2004), nous tenterons d’établir non seulement s’il y a des différences de représentations des 
enseignants sur les concepts de cognition et métacognition mais également comment ces 
concepts sont intégrés au niveau  de la pratique.  
II. Etude de la différence entre les conceptions et les pratiques des 
enseignants sur la cognition et la métacognition 
1. Question de recherche 	  
Quelles sont les différences de conceptions et de pratiques chez les enseignants concernant les 
aspects cognitifs et métacognitifs de leur enseignement ? Quelles sont les variables qui ont un  
impact pouvant expliquer d’éventuelles différences entre des enseignants ? L’expérience, le 
sexe, la discipline, la filière d’enseignement, le niveau d’enseignement et la formation sont-
elles des variables décisives concernant ces deux aspects? 
2. Population 	  
Pour cette étude, la population testée est constituée de 118 enseignants à différents niveaux 
d’expérience, principalement dans le secondaire 1, répartis en cinq niveaux d’expérience :  
1) inférieur à deux ans (comprenant les étudiants HEP de notre session) (n= 27)  
2) entre deux et cinq ans (n=20) 
3) entre cinq et dix ans (n=13) 
4) entre dix et vingt ans (n=24) 
5) supérieur à vingt ans (n=34)  
Ils sont de tous les âges, de pratiquement toutes les disciplines et enseignent principalement 
au secondaire 1 et au cycle de transition. Nous avons également dans notre échantillon 
quelques enseignants qui exercent dans le primaire (CIN, n=2 et CYP, n=9).  
Ils se situent eux-mêmes comme enseignant prioritairement dans l’une des filières du 
secondaire (VSB, VSO, VSG). Près de la moitié de cette population a suivi une formation 
concernant la métacognition au cours de sa carrière (que ce soit à la HEP en formation initiale 
ou en formation continue). 	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3. Méthode et outil de recherche  	  
Nous avons utilisé deux questionnaires (« ce que je pense » et « ce que je fais ») élaborés par 
Lafortune (2004). Le questionnaire « ce que je pense » porte sur les représentations et les 
croyances des enseignants. Le questionnaire « ce que je fais » porte sur la pratique des 
enseignants. Pour chacun d’entre eux, les questions se répartissent de façon à interroger la 
personne sur deux dimensions : la dimension cognitive et la dimension métacognitive. On 
retrouve à l’intérieur de chacune de ces dimensions deux niveaux additionnels: le niveau N1 
et le niveau N4. Les caractérisitques de ces différents niveaux sont les suivantes. 
Pour l’aspect cognitif, les enseignants dits de niveau N1 « considèrent que les élèves 
apprennent à partir de l’application de procédures ou de l’utilisation de connaissances qui leur 
ont été enseignées ». L’accent est mis sur les connaissances plutôt que sur les processus. Ils 
ont la croyance que tous les élèves résolvent les tâches demandées de la même manière et que 
cette résolution correspond à la manière de faire de l’enseignant. Dans la pratique, ces 
enseignants montrent les procédures à enseigner et veulent que les élèves utilisent ces 
dernières sans se préoccuper de leurs propres stratégies. La compréhension est ainsi 
démontrée par les élèves quand ils sont capables de reproduire les procédures enseignées. Il y 
a peu d’interaction entre pairs, peu d’autonomie (des professeurs et des élèves). Ce niveau est 
assimilé à une représentation et à une pratique non socioconstructiviste. 
Au contraire, un niveau N4 au plan cognitif correspond à des professeurs qui utilisent les 
connaissances qu’ils ont des processus des élèves et s’axent autour de celles-ci pour diriger 
leur enseignement plus que sur les manuels scolaires : l’enseignant gagne ainsi de 
l’autonomie. Il y a une forte interaction entre les élèves et le professeur dans toutes les 
décisions relatives à l’enseignement. L’idée sous-jacente est que les élèves doivent construire 
leur compréhension, l’enseignant devenant plus un guide dans cette construction. Il y a 
beaucoup d’interactions entre pairs pour favoriser les conflits socioconstructivistes. Ce niveau 
est donc assimilé à une représentation et à une pratique fortement socioconstructivistes. 
L’aspect métacognitif se divise également en deux niveaux : N1 et N4.  
Le niveau N1 se caractérise par un rejet de la métacognition. Les professeurs pensent 
connaître leurs élèves et ne voient donc pas l’intérêt de s’intéresser à ce qu’il se passe dans 
leurs têtes. Pour eux, les élèves réfléchissent de manière similaire et ne sont pas capables de 
s’autoévaluer. Ils ne mettent donc pas leurs élèves en situation de partage de leurs processus 
d’apprentissage dans des situations problèmes. Ils ne parlent pas aux élèves de leurs 
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démarches mentales. Ce niveau est assimilé à une représentation et à une pratique contre la 
métacognition. 
A l’inverse, le niveau N4 de la métacognition caratérise « des interventions entièrement 
intégrées à la pratique » (Lafortune, 2004, p113).  Les enseignants pensent que c’est un aspect 
capital de l’enseignement et de l’apprentissage favorisant l’autonomie et les capacités de 
transferts. Les interventions sur la métacognition sont intégrées totalement dans leur 
enseignement avec de nombreuses interactions entre pairs et avec le professeur portant sur les 
démarches mentales et la manière de les gérer. Ils saisissent toutes les occasions favorables 
pour développer les habiletés métacognitives. Le travail de ces enseignants porte sur la prise 
de conscience par les élèves. Ce niveau est assimilé à une représentation et à une pratique 
métacognitives. 
Ce questionnaire a été utilisé lors de plusieurs recherches au Québec par les équipes de Louise 
Lafortune. La partie « ce que je pense » (cf. annexe 9) du questionnaire comporte 35 
questions. Les questions portent à la fois sur les croyances à propos de l’enseignement (par 
exemple question 1 : « il est essentiel d’amener les élèves à prendre conscience de leur propre 
démarche mentale », ou question 13 : « l’enseignant ou l’enseignante doit se préoccuper des 
processus mentaux de ses élèves ») et sur les croyances à propos de l’apprentissage (par 
exemple question 25 « les élèves sont capables d’exprimer leur démarche mentale à voix 
haute », ou question  26 « les élèves ont besoin d’un enseignement explicite de stratégies » ).  
La personne qui répond à ce questionnaire utilise l’échelle de Likert qui va de 
« complètement en désaccord » à «  complètement en accord ». 
La partie « ce que je fais »  (cf annexe 9) du questionnaire présente 25 questions portant sur 
les pratiques des enseignants (par exemple, question 56 :  « j’évite que les élèves échangent à 
propos de leurs processus mentaux avec d’autres élèves », ou encore question 43 : 
« j’organise des activités où les élèves expriment leur démarche mentale à voix haute »). La 
personne qui répond à ce questionnaire utilise l’échelle de Likert allant de « jamais » à « très 
souvent ».  
Afin de pouvoir interroger le plus grand nombre de personnes, nous avons transposé ce 
questionnaire papier en questionnaire en ligne que nous avons envoyé à tous nos collègues de 
nos différents lieux de stage (établissements de Payerne, de Lutry, Elysée, Crissier et 
Chavannes-près-Renens) ainsi qu’à tous les éudiants HEP de notre master (année 2011-2013). 
Le taux de réponse à ce questionnaire a été d’environ 20%. Ces questionnaires ont été 
complétés d’une fiche signalétique concernant les caractéristiques des personnes (âge, sexe, 
matière pincipale enseignée, filière d’enseignement (VSO, VSG, VSB), nombre d’années 
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d’expérience (< 2 ans, 2-5 ans, 5-10ans-10-20 ans et > 20 ans) et participation ou non des 
personnes à une formation sur le thème de la métacognition (soit en formation initiale soit au 
cours de leur carrière) caractérisant leur connaissance ou non de ce concept. 
4. Présentation des résultats de Lafortune 
Une première étude au Québec a été faite dans le primaire. Le questionnaire « ce que je 
pense » a été complété par du personnel enseignant et non enseignant (questionnaire adapté). 
Le questionnaire  « ce que je fais » a été uniquement rempli par du personnel scolaire 
enseignant. 
Une analyse factorielle  liée au questionnaire « ce que je pense » a fait ressortir deux axes de 
différenciation avec deux profils qui s’opposent: 
• Axe 1 : profil métacognitiviste modéré et profil fortement métacognitiviste 
• Axe 2 : profil socioconstructiviste modéré et un profil non socioconstructiviste 
Une analyse factorielle liée au questionnaire « ce que je fais » a fait ressortir deux axes de 
différenciation avec deux profils qui s’opposent: 
• Axe 1 : profil métacognitiviste et socioconstructiviste et un profil non métacognitiviste 
et non socioconstructiviste. 
• Axe 2 : profil non métacognitiviste et non socioconstructiviste et un profil 
métacognitiviste et socioconstructiviste modéré. 
 
On retiendra notamment trois faits principaux qui ressortent de ces questionnaires :  
1) Les enseignants qui ont le moins d’expérience ont une conception métacognitiviste 
modérée. De plus, le personnel enseignant expérimenté ne se définit pas par une 
« conception uniforme » de l’enseignement et de l’apprentissage. 
2) Les hommes ont plutôt une conception non métacognitiviste et non socioconstructiviste de 
l’enseignement : les hommes sont plus enclins à avoir une conception innéiste de 
l’intelligence. 
3) Il y a plus de différences au niveau des croyances qu’au niveau des pratiques. 	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5. Présentation des résultats de notre étude 
1) Analyse générale des résultats 	  
Afin de faire une première évaluation des résultats des questionnaires, nous avons effectué 
une moyenne des différents scores aux différentes questions.  
Pour pouvoir effectuer cela, les questions qui appartiennent à une même dimension ont été 
regroupées.  Ainsi, pour la partie « ce que je pense », nous avons groupé toutes les questions 
du niveau N1 de la cognition, puis toutes les questions du niveau N4 de la cognition, puis 
toutes celles du niveau N1 de la métacognition, et enfin toutes celles du niveau N4 de la 
métacognition. La même opération a ensuite été effectuée pour la partie « ce que je fais ».  
Par la suite, nous avons codé l’échelle de Lickert en valeur numérique en attribuant un score 
de 1 à 4 pour chaque possibilité selon l’attribution suivante : 
• Pour le questionnaire « ce que je pense »:  
o score 1 : complètement en désaccord 
o score 2 : plutôt en désaccord 
o score 3 : plutôt en accord  
o score 4 : complètement en accord 
• Pour le questionnaire « ce que je fais » :  
o score 1 : jamais 
o score 2 : peu souvent 
o score 3 : assez souvent 
o score 4 : très souvent 
Les réponses des enseignants ayant été ainsi codées, nous avons calculé la moyenne des  
scores pour chacun des niveaux de chaque composante des deux questionnaires.  
Nous avons considéré que les échelles des scores pour les deux questionnaires pouvaient  être 
mises en correspondance : ainsi la réponse « complètement en désaccord » du questionnaire 
« ce que je pense » correspond à la réponse  « jamais » du questionnaire « ce que je fais » et 
ainsi de suite (« plutôt en désaccord » correspond au « peu souvent »,  « plutôt en accord 
correspond » à « assez souvent » et « complètement d’accord » à « très souvent »). 
Les résultats sont présentés sous forme de graphique qui sont analysés par la suite. 
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L’analyse des réponses aux questions correspondantes au niveau N1 de « ce que je pense » 
indique une moyenne des scores des personnes intérrogées de 2,5. Ce resultat est le même 
quel que soit le nombre d’années passées dans l’enseignement (une analyse de type test T 
permet d’affirmer que les écarts entre les trois niveaux du nombre d’années d’expérience ne 
sont pas significatifs). Si on traduit cette moyenne selon l’échelle de Lickert, cela correspond 
à une réponse qui se situe entre « plutôt en désaccord » et « plutôt en accord » avec ce niveau 
N1. 
L’analyse des réponses aux questions de niveau N4 de « ce que je pense » indique une 
moyenne des scores des personnes intérrogées de 3. Ce resultat est le même quel que soit le 
nombre d’années passées dans l’enseignement (une analyse de type test T permet d’affirmer  
que les écarts entre les trois niveaux du nombre d’années d’expérience ne sont pas 
significatifs). Si on traduit cette moyenne selon l’échelle de Lickert, cela correspondant à une 
réponse qui se situe « plutôt en accord » avec ce niveau N4. 
L’analyse comparative des réponses pour les deux niveaux montre que les différences 
observées entre le niveau N1 et N4 sont significatives (résultat obtenu grâce à une analyse  de 
type test T).  
En conclusion, il apparaît que les personnes interrogées ont des conceptions qui ne sont ni en 
complet désaccord ni en complet accord avec les représentations du niveau N1 et des 
conceptions qui sont plutôt en accord avec les représentations du niveau N4. Le niveau N1 
étant assimilé au non socioconstructivisme et le niveau N4 au socioconstructivisme, on peut 
donc dire que les enseignants intérrogés ne sont que modérément socioconstructivistes. 
Graphique	  1	  :	  Comparaison	  entre	  les	  niveaux	  N1	  et	  N4	  de	  l’aspect	  cognitif	  pour	  «	  ce	  que	  je	  pense	  »	  en	  
fonction	  du	  nombre	  d’années	  d’expérience	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Ces personnes se situent en quelque sorte à un niveau intermédiaire. Elles ont commencé à 
intégrer l’importance des processus cognitifs des élèves et elles commencent à penser qu’il est 
« bénéfique pour l’élève de réaliser des tâches à leur façon, car cela a plus de sens pour eux et 
elles veulent qu’ils comprennent réellement ce qu’ils font » (Lafortune, 2004, p108).  
 
Nous présentons maintenant les résultats des représentations des enseignants au regard de ce 
qu’ils mettent en pratique dans la classe. 
Pour plus de clarté, les résultats sont présentés pour deux niveaux du nombre d’années  
d’expérience : 
• Les enseignants qui ont moins de 2 années d’expérience de l’enseignement (graphique 2) 




















Graphique	  2	  :	  Enseignants	  avec	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  ans	  d’expérience	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  comparaison	  entre	  concept	  et	  pratique	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les	  niveaux	  N1	  et	  N4	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L’analyse pour les enseignants de moins de 2 années d’expérience  montre que la moyenne 
des scores des personnes intérrogées est de 2,5 pour le niveau N1 tant au niveau de ce qu’ils 
pensent que de ce qu’ils font. Pour le niveau N4, la moyenne est de 3 pour la composante 
conception et de 2,8 pour la composante pratique. Le test T nous indique que cette différence 
n’est pas significative. 
L’analyse pour les enseignants de plus de 10 années d’expérience indique que la moyenne des 
scores des personnes intérrogées est de 2,5 pour le niveau N1 tant au niveau de ce qu’ils 
pensent que ce qu’ils font. Pour le niveau N4, la moyenne est de 3 tant au niveau de ce qu’ils 
pensent que de ce qu’ils font. 
L’analyse comparative montre que les enseignants ont le même profil de réponse quel que soit 
le nombre d’années d’expérience d’enseignement (pas de différence significative entre les 
deux groupes). 
En conclusion, on peut dire que quel que soit le nombre d’années d’expérience, les 
enseignants semblent avoir une certaine cohérence entre ce qu’ils pensent et ce qu’ils font. 
Leur score de 2,5 pour le niveau N1 correspond à une pratique sur l’échelle de Likert entre 
« peu » et « assez souvent »  et leur score de 3 pour le niveau N4 correspond à une pratique 
sur l’échelle de Likert de « assez souvent ». Ainsi les enseignants donnent l’occasion à l’élève 
de réaliser des tâches à leur façon mais ne le font pas de manière systématique. 
Il est intéressant de noter que les enseignants, expérimentés ou non, ne sont pas complètement 
socioconstructivistes ou non socioconstructivistes  tant au niveau de leur pensée que dans leur 
pratique. Si on reprend les différents niveaux définis par Lafortune (2004), ils se trouvent 
plutôt dans une conception intermédiaire, c’est à dire entre le début de l’acceptation de 
différentes stratégies et le début de l’autonomie dans la réalisation d’une tâche. Les 
enseignants se trouvent dans le cas où ils considèrent effectivement « qu’il est possible 
d’avoir une variété de solutions (…) » mais « il leur semble essentiel de suggérer une stratégie 
ou de donner des indices de la procédure à suivre » (Lafortune, 2004, p106-107).  Ou alors ils 
considèrent que « les élèves peuvent réaliser des tâches sans qu’une stratégie particulière soit 
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L’analyse des réponses aux questions de niveau N1 de « ce que je pense » en fonction de la 
variable du nombre d’années d’expérience montre que la moyenne des scores des personnes 
interrogées est de 2 pour les personnes ayant jusqu’à dix ans d’expérience et une moyenne 
légèrement supérieure à 2,5 (différence non significative) pour ceux ayant une expérience 
supérieure à dix ans. Quel que soit le nombre d’années d’expérience les personnes sont 
« plutôt en désaccord» quand il s’agit d’affirmer que l’intervention sur la dimension 
métacognitive est inutile. 
L’analyse des réponses aux questions de niveau N4 de « ce que je pense » en fonction de la 
variable du nombre d’années d’expérience montre que la moyenne des scores des personnes 
interrogées est de 3 et cela quel que soit le nombre d’années passées dans l’enseignement. Si 
on traduit cette moyenne selon l’échelle de Lickert, on trouve un score « plutôt en accord » 
avec ce niveau N4, c’est à dire que les enseignants pensent qu’intervenir au niveau 
métacognitif est profitable pour les élèves. 
L’analyse comparative des réponses pour les deux niveaux  montre que les différences 
observées entre le niveau N1 et N4 sont significatives (Test T). On peut donc en conclure que 
les personnes interrogées sont modéremment métacognitivistes: en effet, elles sont plutôt en 
en désaccord avec un niveau N1 (assimilé à un rejet de la métacognition) et plutôt en accord 
avec le niveau N4 (assimilé avec l’acceptation de l’importance de la métacognition). Elles 
sont donc plutôt d’accord sur l’importance des processus métacognitifs et elles se trouveraient 
donc à un niveau intermédiaire où elles croient qu’il est bénéfique pour l’élève de partager les 
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semblent démontrer que les enseignants perçoivent bien l’importance de la métacognition 
dans l’enseignement, indépendamment de leur niveau d’expérience.  
 
Nous présentons maintenant les résultats des représentations des enseignants au regard de ce 
qu’ils mettent en pratique dans la classe. 
Pour plus de clarté, les résultats sont présentés pour deux niveaux du nombre d’années  
d’expérience : 
• Les enseignants qui ont moins de 2 années d’expérience dans l’enseignement (graphique 
5) 






















L’analyse pour le groupe d’enseignants de moins de 2 ans d’expérience montre que la 
moyenne des scores pour la pratique est significativement différente de celle des 
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  conception	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représentations des enseignants. En effet, pour le niveau N1 de la dimension métacognitive, 
on obtient une moyenne de 2 pour « ce que je pense » et de 1,3 pour « ce que je fais ». La 
différence est également significative pour le niveau N4 avec une moyenne de 3 pour la partie  
« ce que je pense » et de 2,2 pour la partie « ce que je fais ». 
L’analyse pour le groupe d’enseignants de plus de 10 années d’expérience montre que l’on 
obtient les mêmes résultats que pour le groupe d’enseignants de moins de 2 années 
d’expérience. 
Ces résultats montrent que les enseignants sont cohérents pour le niveau N1. Ils ne sont pas 
d’accord quand il s’agit d’affirmer que la métacognition est inutile et ils ont une pratique qui 
invite les élèves « à partager leurs processus d’apprentissage dans une situation problème » 
(Lafortune, 2004, p111). Cependant, les résultats indiquent une incohérence entre concepts et 
pratiques pour le niveau N4 quel que soit le nombre d’années d’enseignement. Les 
enseignants mettent peu en pratique les principes de ce niveau N4 (score de 2,2 indiquant une 
fréquence proche de « peu souvent ») alors qu’ils démontraient en moyenne un accord plutôt 
marqué pour l’intégration totale de la métacognition dans la pratique. Ainsi les enseignants, 
quel que soit leur niveau d’expérience semblent dans la difficulté de traduire leur accord sur 
les concepts métacognitifs au plan de la réalisation pratique dans la classe. 
c) Résultats pour les deux dimensions 	  
Ces résultats indiquent clairement que les enseignants ont plutôt intégré l’importance de la 
métacognition dans leur enseignement : ils s’expriment plutôt en désaccord sur les questions 
indiquant l’inutilité d’intervention sur les aspects métacognitifs et indiquent leur accord sur le 
fait que les interventions sur la métacognition doivent être entièrement intégrées à la pratique. 
Cependant, si les enseignants respectent leurs conceptions vis à vis du niveau N1 dans la 
pratique en mettant peu souvent en pratique les actions allant à l’encontre de la métacognition 
(score de 1,3 donc « peu souvent »),  les résultats montrent qu’ils n’arrivent pas à effectuer un 
enseignement où les interventions métacognitives sont complètement intégrées.  
L’analyse de ces résultats généraux semble montrer que les conceptions des enseignants 
n’évoluent que très peu au fur et à mesure de leur carrière.  
Ils sont lucides sur l’importance de la métacognition dans les processus d’apprentissage mais 
semblent assez impuissants quant à la mise en place de ces principes dans leur enseignement 
au quotidien. 
Les résultats montrent également qu’ils sont tout-à-fait conscients de l’importance qu’il faut 
attribuer aux processus de construction de l’apprentissage par les élèves.  Ils indiquent leur 
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accord sur l’importance de l’autonomie dans l’apprentissage et développent une pédagogie 
tournée vers un socioconstructivisme modéré.  
Ces différents résultats ont été obtenus en effectuant une moyenne des scores pour les 
différentes questions appartenant à la même sous-dimension et en moyennant les scores de 
tout l’échantillon. Nous pouvons donc faire des descriptions très générales au sujet de ces 
résultats. Cependant, nous pouvons nous interroger de manière plus précise quant aux 
différences à l’intérieur de l’échantillon qui pourraient être nivelées du fait même d’effectuer 
des moyennes des différents résultats.  
Afin de pouvoir aller plus en profondeur dans les résultats et de pouvoir les analyser en 
détails, nous avons effectué une analyse statistique  de l’ensemble de l’échantillon à l’aide du 
logiciel SPSS. Nous présentons maintenant ces résultats. 
2) Analyses statistiques des résultats  
a) Analyse de la consistance des résultats et de la réduction des dimensions 
Il est important de pouvoir être sûr que les dimensions qui sont la cible de ce questionnaire 
sont effectivement celles qui sont testées. Pour pouvoir mettre en évidence la robustesse des 
résultats de notre échantillon, nous avons effectué une réduction des dimensions avec le 
logiciel SPSS pour voir si les deux dimensions qui sont traitées par le questionnaire ressortent 
de manière claire et précise. 
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D’après la réduction des dimensions, on peut dire que la répartition de chacune des questions 
de la partie « ce que je pense » s’effectue clairement selon deux composantes (cf. annexe 1 
pour les résultats chiffrés de cette analyse). Ces deux composantes sont donc très bien 
délimitées. En regardant la répartition des différentes questions, on observe que toutes les 
questions qui traitent de la cognition de niveau N1 se trouvent du côté positif de la 
composante 2, toutes les questions qui traitent de la cognition N4 se trouvent du côté négatif 
de la composante 2, toutes les questions qui traitent de la métacognition de niveau N1 se 
trouvent du côté négatif de la composante 1, et toutes les questions qui traitent de la 
métacognition de niveau N4 se trouvent du côté positif de la composante 1.  
Les résultats au questionnaire « ce que je pense » sont donc consistants, au regard de deux 
composantes qui peuvent être interprétées comme la dimension métacognitive (composante 1: 
négatif pour le niveau N1 et positif pour le niveau N4) et la dimension cognitive (composante 
2 : négatif pour la dimension N4 et positif pour la dimension N1). 
Selon les définitions des niveaux N1 et N4 déterminées par Lafortune que nous avons 
expliquées dans la partie méthode et outil de recherche, nous assimilons le niveau N1 de l’axe 
cognition à un pôle correspondant à un profil non-socioconstructuctivite, le niveau N4 de 
l’axe cognition à un pôle correspondant à un profil socioconstructiviste, le niveau N1 de l’axe 
métacognition à un pôle correspondant à un profil non-métacognitiviste, le niveau N4 de l’axe 
métacognition à un pôle correspondant à un profil métacognitiviste. 
Graphique	  7:	  Résultat	  de	  la	  réduction	  des	  dimensions	  du	  questionnaire	  «	  ce	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  composantes	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L’analyse factorielle fait donc ressortir deux axes de différenciation  avec deux profils qui 
s’opposent: 
• Axe 1 : profil non métacognitiviste et profil métacognitiviste 























A nouveau, l’analyse factorielle nous permet de dire que les résultats aux questionnaires sont 
très consistants, mettant en évidence les composantes cognitives de niveau N1 pour la partie 
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négative de la composante 2, de niveau N4 pour la partie positive de la composante 2, et les 
composantes métacognitives de niveau N1 pour la partie négative de la composante 1 (avec la 
précaution à prendre qu’il n’y a qu’une question  qui teste ce niveau) et de niveau N4 la partie 
positive de la composante 1 (c.f. annexe 2 pour les résultats chiffrés de cette réduction des 
dimensions). 
Selon les définitions des niveaux N1 et N4 déterminées par Lafortune, nous assimilons le 
niveau N1 de l’axe cognition à un pôle correspondant à un profil non-socioconstructiviste, le 
niveau N4 de l’axe cognition à un pôle correspondant à un profil socioconstructiviste, le 
niveau N1 de l’axe cognition à un pôle correspondant à un profil non-métacognitiviste, le 
niveau N4 de l’axe métacognition à un pôle correspondant à un profil métacognitiviste. 
L’analyse factorielle liée au questionnaire « ce que je fais » fait donc ressortir deux axes de 
différenciation avec deux profils qui s’opposent: 
• Axe 1 : profil métacognitiviste et profil non métacognitiviste  















Les dimensions sont donc aussi clairement définies pour la partie « ce que je fais » avec 
toutefois la précaution à prendre pour la dimension N1 de la métacognition qui n’a qu’une 
seule question représentative de ce niveau. 
Cette analyse factorielle nous permet de transposer l’ensemble des résulats aux questionnaires 
sous forme d’un graphique à deux composantes (cognition et métacognition)  dans lequel on 
peut représenter la réponse de chaque enseignant. Il est ainsi attribué pour chaque personne un 
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l’axe cognition. L’ensemble de l’échantillon est donc caractérisé selon un type de profil pour 
chacune des dimensions testées.  
Nous présentons maintenant ces résultats pour chaque enseignant selon les deux composantes 
cognition et métacognition et les quatre profils présentés ci-dessus. 




















Chaque point sur chacun de ces graphiques représente l’ensemble des résultats d’un 
enseignant, tant dans sa partie conception (graphique du haut) que dans sa partie pratique 
(graphique du bas).  
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Le premier constat que nous pouvons faire, c’est la disparité des résultats sur l’ensemble des 
deux axes du graphique, indiquant une disparité des personnes tant dans l’aspect croyance que 
dans l’aspect pratique.  
Pour pouvoir caractériser cette disparité, nous avons compté le nombre d’enseignants pour 
chacun des 4 pôles de profils en effectuant un triage des données avec le logiciel Excel. Pour 
plus de clarté, nous présentons ces résultats sous forme de pourcentage.  
52 % des enseignants ont des conceptions socioconstructivistes (48% ont des conceptions non 
socioconstructivistes) et 46% des enseignants ont des conceptions métacognitivistes (54% ont 
des conceptions non métacognitivistes). Seulement 23 % des enseignants ont des conceptions 
qui sont à la fois socioconstructivistes et métacognitivistes.  
47 % des enseignants ont des pratiques socioconstructivistes  (53% ont des pratiques non 
socioconstructivistes) et 54 % des enseignants ont des pratiques métacognitivistes (46% ont 
des pratiques non métacognitivistes). Seulement 20% des enseignants ont des pratiques qui 
sont à la fois socioconstructivistes et métacognitivistes.  
Les enseignants étant à la fois non socioconstructivistes et non métacognitivistes sont 25 % 
pour la partie conception et 26% pour la partie pratique. 
Les enseignants socioconstructivistes mais non métacognitivistes sont 29% pour la partie 
conception et 19% pour la partie pratique. Les enseignants non socioconstructivistes et 
métacognitivistes sont 23% pour la partie conception et 27 % pour la partie pratique. Ainsi les 
quatre possibilités de types d’enseignants sont représentées de manière assez équitable. 
Nous avons ensuite essayé de caractériser ces différents types d’enseignants et d’analyser ces 
données selon différentes variables. Nous allons maintenant présenter ces résultats pour 
l’ensemble des variables que nous avions établies au préalable avec la fiche signalétique qui a 
été remplie avec le questionnaire. Les différentes variables étudiées sont les suivantes: le 
nombre d’années d’expérience, le sexe, la discipline, la filière d’enseignement 
(VSO,VSG,VSB), le niveau d’enseignement (secondaire I, II, CYP,CIN…) et la participation 
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c) Analyse selon le nombre d’années d’expérience 
Les graphiques ci-dessous présentent la répartition des résultats selon le nombre d’années 












Le graphique montre que la dispersion des résultats ne semble pas corréler au nombre 
d’années d’expérience.  
Pour confirmer cela, nous avons effectué une analyse de variance pour chacune des 
composantes, tant pour la partie conceptions que pour la partie pratiques selon la variable 
« nombre d’années d’exprience ». 
Cette analyse (c.f. annexe 3 pour le tableau de résultat de cette ANOVA) nous permet de dire 
avec certitude que la variance d’un groupe à l’autre n’est pas significative par rapport à la 


















F.Mamet	  &	  R.Karmous	   MEMOIRE	  PROFESSIONNEL	   2013	  	  
	   27	  
variance à l’intérieur du groupe. Ce résultat est vrai aussi bien pour les conceptions que pour 
les pratiques des enseignants. 
Une analyse par comparaison de moyenne (de type de Bonferroni cf. annexe 3) démontre 
également qu’il n’y a pas de différence entre les groupes selon le nombre d’années 
d’expérience. 
En conclusion, le nombre d’années d’expérience n’a pas d’influence, aussi bien sur les 
conceptions que sur les pratiques des enseignants, tant d’un point de vue cognitif que 
métacognitif. 
d) Analyse selon le sexe 
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L’analyse de variance montre un écart significatif (cf. annexe 4) entre les deux sexes pour la 
dimension métacognition des conceptions avec un effet de faible taille (analyse de Cohen) : 
les conceptions des femmes sont orientées très légèrement plus vers le niveau N4 de la 
métacognition que celles des hommes qui sont légèrement plus orientées vers le niveau N1. 
Cette différence, entre les deux sexes, ne se retrouve pas du tout dans la mise en pratique. 
En conclusion, les hommes ont une pensée moins métacognitive que les femmes mais ceci n’a 
pas d’implication sur la pratique. 
e) Analyse selon la discipline principale enseignée 
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Le graphique montre que la dispersion des résultats ne semble pas corréler à la discipline 
principale enseignée. 
Pour confirmer cela, nous avons effectué une analyse de variance pour chacune des 
composantes, tant pour la partie conceptions que pour la partie pratiques selon la variable 
«  discipline enseignée ». 
Cette analyse (cf. annexe 5 pour le tableau de résultat de cette ANOVA) nous permet de dire 
avec certitude que la variance d’un groupe à l’autre n’est pas significative par rapport à la 
variance à l’intérieur du groupe. Ce résultat est vrai aussi bien pour les croyances que pour les 
pratiques des enseignants. 
Une analyse par comparaison de moyenne (de type de Bonferroni cf. annexe 5) démontre 
également qu’il n’y a pas de différence entre les groupes selon la discipline enseignée. 
En conclusion, la discipline enseignée n’a pas d’influence, aussi bien sur les conceptions que 
sur les pratiques des enseignants, d’un point de vue cognitif et métacognitif. 
 
f) Analyse selon la filière d’enseignement (VSO, VSB, VSG) 
Les graphiques ci-dessous présentent les résultats selon la filière d’enseignement (VSO, VSG, 
VSB) 
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A nouveau, le graphique montre que la dispersion des résultats ne semble pas être corrélée 
avec la filière dans laquelle le professeur enseigne. 
Pour confirmer cela, nous avons effectué une analyse de variance pour chacune des 
composantes, tant pour la partie concepts que pour la partie pratique selon la variable de la 
filière d’enseignement. 
Cette analyse (cf. annexe 6 pour le tableau de résultat de cette ANOVA) nous permet de dire 
avec certitude que la variance d’un groupe à l’autre n’est pas significative par rapport à la 
variance à l’intérieur du groupe. Ce résultat est vrai aussi bien pour les conceptions que pour 
les pratiques des enseignants. 
Une analyse par comparaison de moyenne (de type de Bonferroni cf. annexe 6) démontre 
également qu’il n’y a pas de différence entre les groupe selon le niveau d’enseignement. 
En conclusion, la filière dans laquelle l’enseignant pratique n’a pas d’influence, aussi bien sur 
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g) Analyse selon les niveaux d’enseignement (secondaire I, CYT, CYP, autre) 
Les graphiques ci-dessous présentent les résultats selon les niveaux d’enseignement 
(secondaire I, CYT, CYP ; autre) 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
A nouveau, le graphique montre que la dispersion des résultats ne semble pas corrélée au 
niveau d’enseignement. 
Pour confirmer cela, nous avons effectué une analyse de variance pour chacune des 
composantes, tant pour la partie croyance que pour la partie pratique selon la variable 
« niveaux d’enseignement ». 
Cette analyse (cf. annexe 7 pour le tableau de résultat de cette ANOVA) nous permet de dire 
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variance à l’intérieur du groupe. Ce résultat est vrai aussi bien pour les croyances que pour les 
pratiques des enseignants. 
En conclusion, le niveau d’enseignement dans lequel l’enseignant se trouve n’a pas 
d’influence, aussi bien sur les croyances que sur les pratiques des enseignants, d’un point de 
vue cognitif et métacognitif. 
h) Analyse selon la connaissance ou non de la métacognition 
Les graphiques ci-dessous présentent les résultats selon la participation ou non à une 
formation sur la métacognition et donc de la connaissance ou non de ce concept : 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
L’analyse de variance montre une différence significative pour la dimension métacognition de 
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N4 des conceptions des enseignants qui ont reçu une formation sur la métacognition (cf. 
annexe 8). Cette différence est un effet de taille moyenne (coefficient 0,3 selon Cohen). Cette 
différence ne se retrouve pas au niveau des pratiques des enseignants.  
En conclusion, on peut signaler que les enseignants qui ont reçu une formation, que ce soit 
durant leur cursus initial ou durant leur carrière en formation continue, montrent des 
conceptions marqué plus métacognitives. Cependant, cet intérêt ne se retrouve pas dans leur 
mise en pratique. 
i) Comparaison avec les résultats de Lafortune (2004)  	  
Bien que les populations des deux échantillons ne soient pas les mêmes, il est intéressant de 
comparer nos résultats obtenus pour le secondaire 1 avec ceux du primaire au Québec. Nous 
avions retenu trois faits principaux des résultats de Lafortune :  
1. Les enseignants qui ont le moins d’expérience ont une conception métacognitiviste 
modérée. Le personnel enseignant expérimenté ne se définit pas par une « conception 
uniforme ». 
2. Les hommes ont plutôt une conception non métacognitiviste et non 
socioconstructiviste de l’enseignement : les hommes sont plus enclin à avoir une 
conception innéiste de l’intelligence. 
3. Il y a plus de différences au niveau des croyances qu’au niveau des pratiques. 
Nous remarquons que l’observation 2 est également vérifiée dans notre échantillon car en 
effet nous avons pu mettre en évidence que les représentations des femmes sont plus 
métacognitivistes que celles des hommes. Notre étude n’a pas confirmée la tendance 
métacognitiviste modérée pour les enseignants qui ont le moins d’expérience. L’ensemble des 
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3) Analyse de la correspondance entre croyance et pratique 
Au vu des résultats, nous avons cherché à quantifier le pourcentage d’enseignants qui étaient 
capable de mettre en application leurs conceptions, aussi bien celles en désaccord avec le 
socioconstructivisme et la métacognition que celles en accord avec ces deux concepts. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
Nous avons cherché à connaître parmi ces profils, le pourcentage d’enseignants pour lesquels 
il y a une cohérence entre les conceptions et les pratiques, au niveau de chaque dimension N1 
et N4. Pour cela, nous avons trié les différentes données dans les fichiers Excel selon leur 
répartition entre niveaux et nous avons effectué le comptage avec les commandes Excel des 
différentes possibilités. Nous présentons ces résultats sous forme de pourcentage. 
 
 
P_N4	  F_N4	  P_N1	  F_N4	  	  
P_N4	  F_N4	  P_N1	  F_N4	  
P_N4	  F_N1	  P_N1	  F_N1	  	  
P_N4	  F_N1	  P_N1	  F_N1	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Analyse des pourcentages pour la dimension cognitive et métacognitive :  
Dimension cognitive     Dimension métacognitive: 
Pensent N4 et font N4 : 28%    Pensent N4 et font N4 : 29% 
Pensent N4 et font N1 : 24%    Pensent N4 et font N1 : 17% 
Pensent N1 et font N4 : 19%    Pensent N1 et font N4 : 25% 
Pensent N1 et font N1 : 29%    Pensent N1 et font N1 : 29% 
 
Il est très intéressant de noter que 57% des enseignants ont une pratique qui est cohérente 
avec leur pensée,  que celle-ci soit socioconstructiviste ou pas et que 58 % des enseignants ont 
une pratique qui est cohérente avec leur pensée, que celle-ci soit métacognitiviste ou pas. 
Nous avons donc cherché à caractériser le pourcentage d’enseignants qui sont cohérents pour 
les deux dimensions en même temps. Pour cela, nous avons à nouveau effectué un triage des 
données sous Excel selon les différentes possibilités pour ne compter que celles où il y avait 
cohérence à la fois pour la cognition et la métacognition entre les conceptions et les pratiques. 
Les enseignants qui ont des conceptions de niveau N4 concernant la cognition et la 
métacognition en même temps et qui sont capables de mettre ces deux aspects en pratique 
selon un niveau N4 sont au nombre de 9. Ceux qui ont des conceptions de niveau N1 
concernant la cognition et la métacognition en même temps et qui sont capables de mettre ces 
deux aspects en pratique selon ce niveau N1 sont au nombre de 10. 
Ainsi, seulement 19 enseignants sur 118 sont capables de faire ce qu’ils pensent d’un point de 
vue cognitif et métacognitif à la fois (que ce soit pour le niveau N1 ou que ce soit pour le 
niveau N4) ce qui représente un pourcentage de 16 % sur l’ensemble de notre échantillon. 
En conclusion, nous pouvons dire que seulement 9 enseignants sur 118, soit environ 8% sont 
des enseignants socioconstructivistes et métacognitivistes, tant dans leur conception de 
l’enseignement que dans leur pratique de l’enseignement. 
III. Discussion autour des résultats 
1. Discussion générale autour des résultats 
1) Principaux résultats 
Il apparaît avec l’analyse plus approfondie des résultats qu’aucunes des variables que nous 
avions déterminées (nombre d’années d’expérience, discipline, niveau d’enseignement, 
filière) ne permettent d’expliquer la grande disparité des résultats que nous avons obtenue. 
Considérant la dimension cognitive et métacognitive, les enseignants sont de tous les types 
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possibles et ils sont souvent contradictoires avec eux-mêmes. Le sexe permet de déterminer 
une légère différence concernant les conceptions (les femmes étant légèrement plus 
métacognitives que les hommes) mais cet écart ne se retrouve pas dans la mise en pratique. 
De même, les personnes ayant reçu une formation au cours de leur carrière sur la 
métacognition indiquent des conceptions plus métacognitives mais à nouveau, cet écart ne se 
retrouve pas dans la mise en pratique. Il nous semble donc que nos résultats indiquent une 
forte différence entre les personnes indépendamment des facteurs étudiés. Nous pouvons donc 
légitimement nous questionner sur d’autres facteurs à envisager pour expliquer de telles 
différences. Pour résumer nos résultats, les enseignants ne sont pas majoritairement et 
particulièrement socioconstructivistes et leur enseignement n’inclut pas de manière forte la 
métacognition. Ils peuvent même se prononcer et agir à l’encontre de ces deux concepts. Bien 
que la recherche prouve que ces deux facteurs sont essentiels et favorisent grandement le 
développement de l’intelligence, ils ne se retrouvent que peu dans les conceptions et  dans les 
pratiques des enseignants. De plus, les enseignants ne sont que très peu capables de démontrer 
une cohérence entre leur pensée et la mise en pratique de ces pensées dans leur manière 
d’enseigner. 
A partir de ces résultats, nous avons essayé d’analyser quelles pourraient être les raisons qui 
permettent d’expliquer ces différences.  
On sait que pour pouvoir enseigner la métacognition, il faut l’avoir développer soi-même. Or, 
le manque de cohérence entre les conceptions et les pratiques des enseignants semble indiquer 
que ce n’est pas le cas pour les enseignants.   
Même quand le message au sujet de la métacognition est passé (après une formation par 
exemple), les enseignants semblent dans l’incapacité de le mettre en pratique. 
Il semble donc que le problème ne soit pas tant que les enseignants ne sont pas sensibles au 
fait d’aider la construction de l’intelligence mais qu’ils ne sont que très peu conscients que 
leurs conceptions et leurs pratiques ne sont pas clairement orientées vers ces pédagogies. 
2) Pourquoi la théorie n’a pas plus d’influence sur les enseignants 
Durant nos années passées à la HEP, nous avons appris l’importance de la démarche clinique 
et de l’aspect réflexif tant sur nos conceptions que sur nos pratiques. Avec une telle recherche, 
et avec nos débuts dans la profession, il nous semble évident que ces aspects qui sont si 
importants sont rapidement dépassés quand il s’agit d’assurer le travail en classe. 
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En effet, lorsque l’on se retrouve en responsabilité, la priorité est d’abord de « faire tourner » 
la classe et les démons de nos vieilles habitudes (qui sont principalement basés sur la manière 
dont on a soi même reçu les connaissances au collège) ressurgissent rapidement. 
Le problème, c’est que les habitudes ne sont pas conscientes et dans les moments de stress du 
début de la formation, nous nous appuyons sur celles-ci pour pouvoir gérer et « faire tourner 
la classe ». Une fois que la classe « roule », il est alors très difficile de changer un 
fonctionnement qui est en place et qui a l’air de fonctionner. 
L’aspect réflexif n’a plus assez de poids face aux routines qui n’ont malheureusement pas 
intégré dès le début les aspects socioconstructivistes et métacognitivistes. 
A la HEP, nous avons fait le travail intellectuel de compréhension sur ces aspects 
socioconstructivistes et métacognitivistes mais il n’y a pas eu assez de travail pour nous 
permettre de nous habituer à cette manière de fonctionner de manière pragmatique en 
changeant le fonctionnement de nos pensées et habitudes en profondeur et ainsi d’éviter cet 
écueil.  
De plus, durant les stages que nous avons suivis, les enseignants n’étaient que très peu 
socioconstructivistes et ne faisaient pas du tout appel à la métacognition. Nous n’avons donc 
jamais mis en pratique ce savoir théorique. Dès lors que nous n’avons jamais eu de pratique, 
quand il s’agit de faire la classe nous-même, nous nous appuyons sur ce que nous 
connaissons, à savoir généralement ce que nous avons reçu à l’école et partons dans des 
pratiques basées sur les techniques et non plus sur la construction des connaissances par les 
élèves.  
Nous avons pu faire ce constat pour presque tous nos collègues qui étaient dans la même 
situation. Après quelque temps à ce rythme, nous avons commencé à pouvoir gérer la classe 
et ces réflexes se sont installés comme une routine.  
De plus, cette routine est perçue positivement car c’est elle qui nous a permis de pouvoir gérer 
la classe et de pouvoir nous en sortir. Il est dès lors très difficile de remettre en cause cette 
manière de fonctionner pour intégrer de nouvelles théories, qui elles, ne nous ont pas permis 
dès le début de pouvoir faire la classe. Ainsi, les théories sont perçues comme profondément 
éloignées du terrain. Il est clair que  cette conception est erronée, mais l’expérience de la 
classe au quotidien semble affirmer le contraire. Nous sommes donc clairement dans une 
situation de préjugés et de croyances (« c’est à dire de propositions tenues pour vraies » et 
« issues de sa propre expérience » (Goodenough, 1963 cité dans Doudin P-A., Pons F., Martin 
D., Lafortune L, 2003). Au cours de notre cursus à la HEP, nous avons reçu une formation 
très complète et très riche au niveau de la théorie sur toutes ces dimensions. Par contre, nous 
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n’avons pas assez vu comment transposer ces théories en applications concrètes au sujet de 
ces deux dimensions. Il nous apparaît alors que ce manque peut jouer en défaveur des théories 
en les rendant possiblement obsolètes par manque de côté pragmatique. De plus, il semble que 
si la théorie n’est pas accompagnée par une mise en pratique qui permette à l’enseignant 
d’avancer sur ces deux jambes, alors cette théorie, aussi complète et enrichissante soit-elle,  
peut être perçue négativement car vue comme inutile. Il semble donc s’instaurer un cercle 
vicieux qui nous éloigne de la remise en cause de notre enseignement.  
Par des discussions avec les personnes qui ont rempli le questionnaire, il nous a semblé que 
les enseignants ont une grosse attente d’un côté pragmatique.  Le message, d’après eux, a trop 
souvent été de nous dire : développer votre aspect réflexif et cela vous permettra d’évoluer de 
manière positive.  
Le message reste à un niveau trop intellectuel et n’est pas intégré à la pratique. Ensuite, c’est 
cette même pratique au quotidien qui vient brouiller notre perception des théories comme 
étant non efficace.  
Il semble donc que la pratique doit donc absolument s’intégrer de manière beaucoup plus 
forte à la théorie au cours de notre formation pour aider les jeunes enseignants à sortir de leurs 
préjugés sur les théories socioconstructivistes et métacognitivistes. Il est extrêmement 
important que l’enseignant devienne conscient de ses propres conceptions au sujet de ces 
théories  afin de les questionner aux vues des résultats des recherches scientifiques sur la 
pédagogie et le développement de l’enfant. Le jeune enseignant peut ainsi entrer ainsi dans un 
rapport au savoir relatif plutôt que dogmatique (Doudin P-A., Pons F., Martin D., Lafortune 
L., 2003). 
3) Le socioconstructivisme et la métacognition comme outils face aux obstacles 
De plus, pour pouvoir être convaincu de l’utilité de se remettre en cause, il faut être confronté 
à des obstacles. De la même manière que l’intelligence se développe en se confrontant à des 
obstacles cognitifs qui vont être surmontés par des mécanismes d’assimilation et 
d’accommodation (Piaget, 1936), les enseignants doivent être confrontés à des obstacles pour 
qu’ils mettent en place des processus d’assimilation et d’accommodation au sujet des 
nouvelles théories. En discutant avec un collègue qui s’intéresse beaucoup à la métacognition, 
il est apparu que cet intérêt est né en faisant face à une classe avec de bons résultats scolaires 
mais qui présentait des problèmes de comportement. Pour pouvoir résoudre ces problèmes, il  
a dû développer sa propre métacognition et a ainsi commencé à l’enseigner à ses élèves. Il a 
ainsi commencé à essayer d’autres choses comme les travaux en groupe etc. …  ce qui a 
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permis de résoudre de manière très efficace les problèmes, là où les pédagogies traditionnelles 
plus transmissives avaient complètement échoué. C’est grâce à cet obstacle qu’il a pu prendre 
conscience qu’il y avait un problème et ainsi rentrer dans une démarche clinique (prise de 
données, analyse en référence aux théories scientifiques, plan d’action, mise en œuvre, 
nouvelles données…) pour aller chercher des nouvelles ressources pédagogiques. C’est ce 
processus qui lui a permis de développer  sa pensée réflexive qui est définie comme une 
pensée « critique, argumentée, créative et sociale » (Baffrey-Dumont Valérie, 2002) sur son 
enseignement. 
Une partie du problème est que nous n’avons pas développé beaucoup d’outils pour percevoir 
ce qu’il se passe dans la tête de nos élèves et nous restons donc ainsi dans une non 
connaissance des véritables obstacles qui sont présents mais dont nous ne sommes pas 
conscients. Les évaluations diagnostiques et formatives sont extrêmement utiles mais 
beaucoup trop coûteuses en temps et sont ainsi très peu utilisées.  
4) Discussion autour de la pratique du sport et de la métacognition 
Au cours d’un entretien avec un enseignant de sport et sciences qui répondait à notre 
questionnaire, un élément intéressant est ressorti de la spécificité de cette discipline. Cet 
enseignant était familier avec le concept de métacognition. Lors de la conversation, il lui a été 
demandé s’il la pratiquait et s’il considérait comme une bonne chose de la pratiquer. Voici 
une transcription d’une partie de la discussion : «  pour le sport on ne peut pas s’en passer et 
même si on n’a pas de connaissances sur  la métacognition on en fait indirectement et 
quasiment tout le temps. Tout cela est dû au fait que l’on  est constamment en train de 
visualiser ce que fait l’élève et que l’on peut directement interagir avec lui en demandant 
qu’est-ce qui ne va pas ou pourquoi il n’a pas réussi ». Nous lui avons posé la même question 
mais pour les sciences  et il en est ressorti qu’il était « moins intéressant de le faire avec les 
sciences » et « qu’il était moins répandu pour lui de le faire en classe de sciences ». 
On peut essayer de justifier une telle différence par l’instantanéité de l’action dans le cas de la 
pratique sportive : l’approche métacognitiviste peut paraître plus naturelle et justifiée quand 
l’enseignant voit l’élève agir directement. Ses processus cognitifs ont donc une répercussion 
immédiatement visible pour l’enseignant qui peut aider l’élève à en prendre conscience pour 
pouvoir les modifier. De ce fait l’enseignant a directement accès aux processus cognitifs mis 
en jeu par l’élève, et entre directement dans une interaction métacognitiviste où l’on réfléchit 
directement sur le comment. En classe de sciences, il faut aller chercher les processus 
cognitifs mis en jeu qui ne sont pas visibles directement : tout se passe dans la « tête » de 
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l’élève et il y a donc un travail supplémentaire de l’enseignant pour aller chercher ces 
informations. Il faut donc plus de temps pour arriver au même résultat. Il est probable que le 
temps joue un rôle important dans la pratique de la métacognition car il est ressorti lors de cet 
entretien (et de deux autres entretiens) que l’une des raisons pour laquelle la métacognition 
n’était pas pratiquée est l’aspect chronophage. On peut aussi se demander si, de ce fait, en 
sport, en plus de l’instantanéité de la pratique de la métacognition le gain de temps joue un 
rôle : dans le sport l’aspect collectif prend une nouvelle dimension. Le collectif permet de 
pratiquer la métacognition avec un ensemble d’élèves, ce qui est également réalisable en salle 
de science. La différence avec le sport est que, non seulement l’enseignant a directement 
accès aux processus cognitifs de l’élève qui réalise une action, mais que l’élève qui observe a 
aussi un accès direct aux processus cognitifs de son camarade lors de la réalisation de l’action  
et on peut supposer que l’efficacité du questionnement métacognitif  de l’enseignant avec un 
élève face aux autres a plus de résonance dans la tête de ceux qui écoutent. De plus 
l’ensemble des élèves peut participer et répondre aux questions dans le sens où ils sont 
témoins de la technique de l’autre.  En sciences,  si on demande à un élève comment il a fait, 
il sera le seul à pouvoir répondre et cela exclut toute participation active des autres élèves. Il 
faudrait pouvoir confirmer ou infirmer ces déclarations en interrogeant une plus grande 
population d’enseignants de sport et vérifier s’ils sont effectivement plus métacognitifs. 
En effet, notre recherche n’a pas permis de voir des différences pour la discipline du sport, le 
nombre de l’échantillon étant trop faible pour cette discipline.  	  
5) Critiques de notre recherche 
De ce constat, on peut donc se poser la question si le socioconstructivisme et le 
métacognitivisme sont nécessaires tout le temps et avec tout le monde. En lien avec cela, et 
suite aux échanges avec différentes personnes qui ont répondu à notre questionnaire, il semble 
que notre questionnaire soit constitué de manière trop générale et que les enseignants ont du 
mal à se positionner de ce fait là. 
Ils font peut-être appel à la métacognition et au socioconstructivisme, mais dans des cas bien 
délimités, par exemple, avec une certaine classe qui a rencontré des problèmes spécifiques. 
Ceci ne peut pas être caractérisé par notre questionnaire. 
A partir de ces idées, nous proposons plusieurs pistes pour améliorer et continuer notre sujet 
de recherche. 	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2. Quelle poursuite de recherche : travail et amélioration de l’outil 
1) Nominaliser les données  
Afin de pouvoir avoir plus d’informations sur les enseignants de chaque profil, il serait 
intéressant de coder lors de la réponse du questionnaire le nom des différentes personnes. 
Ainsi, après la réduction des dimensions et le classement des ces différents personnes dans les 
quatre profils d’enseignants, nous pourrions retourner auprès de certains d’entre eux qui serait 
fortement marqués dans un de ces profils pour pouvoir réaliser une interview et une analyse 
plus qualitative. Nous pourrions ainsi déterminer les caractéristiques de chaque profil 
d’enseignants.  
2) Répondre au questionnaire en ciblant une classe particulière  
De plus, en réponse au problème de trop grande généralité (plusieurs de nos collègues qui ont 
répondu au questionnaire nous ont fait part d’une difficulté de répondre, les questions étant 
trop générales ou vagues), il  nous semblerait intéressant de ne pas faire répondre les 
enseignants de manière générale au questionnaire mais de leur demander de se positionner 
pour répondre aux questions vis-à-vis  d’une classe voir d’un sujet particulier enseigné à cette 
classe (par exemple, je vais répondre vis-à-vis de ma classe de 7 VSG, lorsque je leur 
enseigne la géométrie déductive).  Ces différentes données seraient alors collectées pour 
chercher à mieux caractériser les réponses aux questionnaire. 
Nous pourrions avoir une trace plus précise des conceptions et des pratiques. 
3) Répondre à un questionnaire sur ses propres capacités métacognitives 
Afin de pouvoir caractériser le degré de connaissance de chaque enseignant sur ses propres 
capacités métacognitives et de les relier avec ses réponses et donc son profil, il faudrait 
élaborer un questionnaire portant sur cette dimension. La personne remplirait donc deux 
questionnaires. Celui qui évaluerait ses propres connaissances de ces capacités métacognitives 
et celui qui porte sur les croyances et les pratiques. 
4) Questionner	  les	  enseignants	  sur	  leurs	  obstacles	  	  
Il serait également intéressant d’ajouter une dernière partie au questionnaire afin de demander 
aux différentes personnes interrogées ce qui leur manque pour pouvoir mettre en pratique des 
pédagogies plus socioconstructivistes et plus métacognitivistes et de les interroger sur les 
obstacles qui  les empêchent de mettre en pratique ces pédagogies. 
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3. Quelles améliorations sur la formation des enseignants 
1) Accentuer fortement la mise en lien entre théorie et pratique 
Toute la partie théorique, notamment de la première année est très bien en place, riche et 
constructive. On pourrait dès lors imaginer avoir un lien beaucoup plus étroit avec les 
différentes didactiques pour que le discours soit le même partout et que cette transposition 
pratique et pragmatique puisse se faire dans chacune des didactiques. Nous pourrions ainsi 
voir beaucoup d’exemples concrets sur comment mettre en place une pédagogie 
socioconstructiviste et des exemples sur comment inclure le développement de la 
métacognition de manière pragmatique. 
2) Suivi individualisé 
Nous avons pu au cours de notre formation progresser énormément car nous avons trouvé un 
soutien individualisé auprès d’un collègue (et d’un praticien formateur) avec une grande 
expérience de la mise en pratique des théories socioconstructivistes et métacognitivistes et 
surtout une mise en pratique cohérente de ces théories dans nos disciplines (mathématiques et 
sciences). Ce suivi individualisé a été d’une aide particulièrement importante car cela a 
permis un aller-retour constant entre la théorie et la pratique, l’une et l’autre se renforçant 
mutuellement. Cet enseignant a pointé chaque obstacle qui se présentait sur notre route, nous 
permettant d’en prendre conscience et nous a accompagné dans le développement de 
stratégies pour y remédier de manière efficace. 
 Cette présence nous a permis de dépasser notre insécurité qui est souvent un frein très fort 
pour se lancer dans de nouvelles pédagogies (Lafortune et Saint-Pierre, 1995). 
 
3) Développer sa propre métacognition 
Nous avons vu toute l’importance d’avoir développé sa propre métacognition pour pouvoir 
l’enseigner par la suite. Cependant, et bien que nous trouvions ce concept extrêmement 
intéressant, nous n’avons eu que trop peu de moments durant notre formation HEP pour 
véritablement travailler et développer notre propre métacognition. Il serait alors très riche 
d’avoir un module qui y soit consacré de manière concrète. 
4. Ouverture sur la recherche : la maîtrise et l’amélioration de l’attention  
Il est intéressant de noter que depuis une vingtaine d’années, les neurosciences s’intéressent à 
la capacité d’attention et notamment au fait que celle-ci peut être développée et augmentée de 
manière importante par un entrainement régulier (Lutz, Greischar, Rawlings, Ricard & 
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Davidson, 2004). Cet entraînement régulier implique une observation du champ de 
l’expérience en permettant aux pensées et aux sensations d’apparaître sans aucune saisie 
(c’est à dire sans qu’une pensée ou une sensation soit suivi d’un jugement de celle-ci) et de 
maintenir une attention dirigée sur un objet. Ces techniques de maitrise de l’attention 
permettent de développer une conscience réflexive des émotions et des structures cognitives 
(Raffone & Srinivasan, 2010). Elles impliquent de hautes capacités de régulation de la 
focalisation de l’attention pour la désengager de sources de distraction et de la rediriger vers 
l’objet de focalisation. Quand cette capacité de maîtrise de l’attention est stabilisée par une 
pratique répétée, elle implique un état de conscience qui peut se caractériser par une grande 
vivacité et des capacités d’autorégulation et de métacognition qui sont augmentées (Lutz et al. 
2008). Il serait très intéressant de chercher à caractériser si une telle maîtrise de l’attention et 
de ses processus de régulation pourrait être une aide au développement de la métacognition 
des enseignants, au cours de leur formation ou bien en formation continue. 
IV. Conclusion 	  
Nous avons appris durant cette recherche que la remise en cause de soi-même, de ses propres 
pensées et de son enseignement est sans doute l’élément le plus essentiel mais également le 
plus difficile du métier d’enseignant. Il faut pouvoir choisir consciemment d’être toujours en 
mouvement dans ses conceptions et ses pratiques  pour pouvoir faire face à toutes les 
situations qui vont se présenter à nous et  pour pouvoir y répondre le plus favorablement 
possible.  Avec cette recherche, nous avons pu voir à quel point cette position relève du défi 
personnel et professionnel. 
Durant cette étude, nous avons été marqués par la grande disparité des résultats ainsi que par 
le fait que le nombre d’années d’expérience ne jouait pas un rôle dans le développement de 
pédagogies socioconstructivistes et métacognitivistes. Après avoir pris conscience que notre 
manière d’enseigner a un énorme impact sur le développement de l’intelligence de nos élèves, 
ces résultats nous ont montré à quel point nous devions être vigilant pour faire l’effort de 
développer de manière consciente ces pédagogies. Il ne faut pas attendre d’avoir de 
l’expérience pour devenir un enseignant qui facilite ce développement mais bien oser se 
lancer dans une nouvelle manière d’enseigner. 	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VI. Annexes 
a) Annexe 1 : tableau de réduction des dimensions et analyse factorielle du 
questionnaire « ce que je pense » : 
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Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.  
 Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser. 
a. La rotation a convergé en 3 itérations. 
b) Annexe 2 : tableau de réduction des dimensions et analyse factorielle du 
questionnaire « ce que je fais » : 

























































Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.  
 Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser. 
a. La rotation a convergé en 3 itérations. 
 




N Moyenne Ecart-type Erreur standard Intervalle de confiance à 95% pour 
la moyenne 
Minimum Maximum 
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1,0 27 ,1439529 ,75734467 ,14575105 -,1556427 ,4435485 -1,15314 1,24312 
2,0 20 ,1448429 1,14282530 ,25554350 -,3900158 ,6797016 -1,77897 1,70619 
3,0 13 -,2926857 ,89735630 ,24888186 -,8349527 ,2495813 -1,83719 1,49034 
4,0 24 -,1690082 ,95592782 ,19512795 -,5726611 ,2346448 -1,48824 1,85853 
5,0 34 ,0316918 1,15180307 ,19753260 -,3701912 ,4335749 -2,98394 2,14071 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,98394 2,14071 
Pense_C 
1,0 27 -,0849559 1,03958965 ,20006912 -,4962039 ,3262920 -2,32839 2,63796 
2,0 20 -,3095245 ,85377743 ,19091044 -,7091046 ,0900556 -1,93366 1,37781 
3,0 13 ,5731246 ,57314328 ,15896135 ,2267776 ,9194716 -,22867 1,68407 
4,0 24 -,0510042 1,13132399 ,23093054 -,5287204 ,4267121 -1,70573 3,19832 
5,0 34 ,0664059 1,03100277 ,17681552 -,2933280 ,4261398 -2,78953 2,31350 
Total 118 ,0000002 1,00000024 ,09205748 -,1823149 ,1823152 -2,78953 3,19832 
Fais_Méta 
1,0 27 -,0558695 1,15319997 ,22193344 -,5120602 ,4003212 -2,26159 2,10288 
2,0 20 ,0396882 ,99580458 ,22266867 -,4263627 ,5057391 -2,00253 1,86154 
3,0 13 -,3636748 ,64173170 ,17798435 -,7514694 ,0241198 -1,43791 1,10869 
4,0 24 ,1429878 1,14093726 ,23289284 -,3387878 ,6247634 -1,90551 2,80102 
5,0 34 ,0591405 ,89198280 ,15297379 -,2520870 ,3703680 -2,03717 1,59090 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,26159 2,80102 
Fais_C 
1,0 27 -,1135645 ,94187668 ,18126425 -,4861585 ,2590295 -1,81048 1,33426 
2,0 20 -,2239285 ,89882494 ,20098337 -,6445915 ,1967345 -2,51891 1,08044 
3,0 13 ,3332880 ,94351829 ,26168489 -,2368744 ,9034504 -1,45375 1,34888 
4,0 24 ,2108928 ,96843743 ,19768146 -,1980425 ,6198280 -1,37013 2,46642 
5,0 34 -,0543929 1,13308140 ,19432186 -,4497437 ,3409578 -1,92035 2,11349 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,51891 2,46642 
 
ANOVA selon le critère du nombre d’années d’expérience 
ANOVA à 1 facteur 
 
Somme des carrés ddl Moyenne des carrés F Signification 
REGR factor score   1 for analysis 1 
Inter-groupes 2,812 4 ,703 ,696 ,596 
Intra-groupes 114,188 113 1,011 
  
Total 117,000 117 
   
Pense_C 
Inter-groupes 6,593 4 1,648 1,687 ,158 
Intra-groupes 110,407 113 ,977 
  
Total 117,000 117 
   
REGR factor score   1 for analysis 1 
Inter-groupes 2,445 4 ,611 ,603 ,661 
Intra-groupes 114,555 113 1,014 
  
Total 117,000 117 
   
REGR factor score   2 for analysis 1 
Inter-groupes 3,963 4 ,991 ,990 ,416 
Intra-groupes 113,037 113 1,000 
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Total 117,000 117 
   
 
Analyse par comparaison de moyennes selon le nombre d’années d’expérience de type  
 
Comparaisons multiples 
Bonferroni   
Variable dépendante (I) Années (J) Années Différence de 
moyennes (I-J) 
Erreur standard Signification Intervalle de confiance à 95% 
Borne inférieure Borne supérieure 
Pense_M 
1,0 
2,0 -,00089004 ,29656662 1,000 -,8500190 ,8482389 
3,0 ,43663856 ,33934906 1,000 -,5349850 1,4082621 
4,0 ,31296104 ,28201214 1,000 -,4944955 1,1204176 
5,0 ,11226104 ,25912767 1,000 -,6296728 ,8541948 
2,0 
1,0 ,00089004 ,29656662 1,000 -,8482389 ,8500190 
3,0 ,43752860 ,35812984 1,000 -,5878680 1,4629252 
4,0 ,31385109 ,30435184 1,000 -,5575685 1,1852706 
5,0 ,11315109 ,28327787 1,000 -,6979295 ,9242317 
3,0 
1,0 -,43663856 ,33934906 1,000 -1,4082621 ,5349850 
2,0 -,43752860 ,35812984 1,000 -1,4629252 ,5878680 
4,0 -,12367752 ,34617347 1,000 -1,1148407 ,8674856 
5,0 -,32437751 ,32779929 1,000 -1,2629318 ,6141767 
4,0 
1,0 -,31296104 ,28201214 1,000 -1,1204176 ,4944955 
2,0 -,31385109 ,30435184 1,000 -1,1852706 ,5575685 
3,0 ,12367752 ,34617347 1,000 -,8674856 1,1148407 
5,0 -,20070000 ,26800268 1,000 -,9680447 ,5666447 
5,0 
1,0 -,11226104 ,25912767 1,000 -,8541948 ,6296728 
2,0 -,11315109 ,28327787 1,000 -,9242317 ,6979295 
3,0 ,32437751 ,32779929 1,000 -,6141767 1,2629318 
4,0 ,20070000 ,26800268 1,000 -,5666447 ,9680447 
Pense_C 
1,0 
2,0 ,22456857 ,29161530 1,000 -,6103837 1,0595209 
3,0 -,65808054 ,33368347 ,510 -1,6134823 ,2973213 
4,0 -,03395176 ,27730381 1,000 -,8279274 ,7600239 
5,0 -,15136181 ,25480141 1,000 -,8809087 ,5781851 
2,0 
1,0 -,22456857 ,29161530 1,000 -1,0595209 ,6103837 
3,0 -,88264912 ,35215069 ,136 -1,8909262 ,1256280 
4,0 -,25852033 ,29927054 1,000 -1,1153911 ,5983504 
5,0 -,37593038 ,27854840 1,000 -1,1734696 ,4216088 
3,0 
1,0 ,65808054 ,33368347 ,510 -,2973213 1,6134823 
2,0 ,88264912 ,35215069 ,136 -,1256280 1,8909262 
4,0 ,62412878 ,34039394 ,694 -,3504864 1,5987440 
5,0 ,50671873 ,32232652 1,000 -,4161659 1,4296034 
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4,0 
1,0 ,03395176 ,27730381 1,000 -,7600239 ,8279274 
2,0 ,25852033 ,29927054 1,000 -,5983504 1,1153911 
3,0 -,62412878 ,34039394 ,694 -1,5987440 ,3504864 
5,0 -,11741005 ,26352824 1,000 -,8719436 ,6371235 
5,0 
1,0 ,15136181 ,25480141 1,000 -,5781851 ,8809087 
2,0 ,37593038 ,27854840 1,000 -,4216088 1,1734696 
3,0 -,50671873 ,32232652 1,000 -1,4296034 ,4161659 
4,0 ,11741005 ,26352824 1,000 -,6371235 ,8719436 
Fais_M 
1,0 
2,0 -,09555767 ,29704367 1,000 -,9460525 ,7549371 
3,0 ,30780529 ,33989493 1,000 -,6653812 1,2809917 
4,0 -,19885728 ,28246578 1,000 -1,0076127 ,6098981 
5,0 -,11500999 ,25954450 1,000 -,8581373 ,6281173 
2,0 
1,0 ,09555767 ,29704367 1,000 -,7549371 ,9460525 
3,0 ,40336296 ,35870592 1,000 -,6236831 1,4304090 
4,0 -,10329961 ,30484142 1,000 -,9761209 ,7695217 
5,0 -,01945232 ,28373354 1,000 -,8318376 ,7929330 
3,0 
1,0 -,30780529 ,33989493 1,000 -1,2809917 ,6653812 
2,0 -,40336296 ,35870592 1,000 -1,4304090 ,6236831 
4,0 -,50666257 ,34673032 1,000 -1,4994201 ,4860949 
5,0 -,42281528 ,32832658 1,000 -1,3628793 ,5172487 
4,0 
1,0 ,19885728 ,28246578 1,000 -,6098981 1,0076127 
2,0 ,10329961 ,30484142 1,000 -,7695217 ,9761209 
3,0 ,50666257 ,34673032 1,000 -,4860949 1,4994201 
5,0 ,08384729 ,26843378 1,000 -,6847317 ,8524263 
5,0 
1,0 ,11500999 ,25954450 1,000 -,6281173 ,8581373 
2,0 ,01945232 ,28373354 1,000 -,7929330 ,8318376 
3,0 ,42281528 ,32832658 1,000 -,5172487 1,3628793 
4,0 -,08384729 ,26843378 1,000 -,8524263 ,6847317 
Fais_C 
1,0 
2,0 ,11036399 ,29506849 1,000 -,7344755 ,9552035 
3,0 -,44685250 ,33763482 1,000 -1,4135678 ,5198628 
4,0 -,32445726 ,28058753 1,000 -1,1278349 ,4789204 
5,0 -,05917153 ,25781867 1,000 -,7973574 ,6790143 
2,0 
1,0 -,11036399 ,29506849 1,000 -,9552035 ,7344755 
3,0 -,55721649 ,35632072 1,000 -1,5774332 ,4630003 
4,0 -,43482125 ,30281439 1,000 -1,3018388 ,4321963 
5,0 -,16953552 ,28184687 1,000 -,9765189 ,6374478 
3,0 
1,0 ,44685250 ,33763482 1,000 -,5198628 1,4135678 
2,0 ,55721649 ,35632072 1,000 -,4630003 1,5774332 
4,0 ,12239524 ,34442475 1,000 -,8637610 1,1085515 
5,0 ,38768096 ,32614339 1,000 -,5461321 1,3214940 
4,0 
1,0 ,32445726 ,28058753 1,000 -,4789204 1,1278349 
2,0 ,43482125 ,30281439 1,000 -,4321963 1,3018388 
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3,0 -,12239524 ,34442475 1,000 -1,1085515 ,8637610 
5,0 ,26528572 ,26664884 1,000 -,4981827 1,0287541 
5,0 
1,0 ,05917153 ,25781867 1,000 -,6790143 ,7973574 
2,0 ,16953552 ,28184687 1,000 -,6374478 ,9765189 
3,0 -,38768096 ,32614339 1,000 -1,3214940 ,5461321 
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N Moyenne Ecart-type Erreur standard Intervalle de confiance à 95% 






REGR factor score   1 for 
analysis 1 
1,0 51 -,2648133 ,91817779 ,12857061 -,5230549 -,0065716 -2,98394 1,85853 
2,0 67 ,2015743 1,01912538 ,12450598 -,0470099 ,4501585 -2,01394 2,14071 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,98394 2,14071 
Pense_C 
1,0 51 ,0810822 ,97678324 ,13677701 -,1936426 ,3558069 -2,78953 2,63796 
2,0 67 -,0617190 1,02028125 ,12464719 -,3105851 ,1871472 -2,32839 3,19832 
Total 118 ,0000002 1,00000024 ,09205748 -,1823149 ,1823152 -2,78953 3,19832 
REGR factor score   1 for 
analysis 1 
1,0 51 -,0172593 ,97708841 ,13681974 -,2920698 ,2575513 -2,26159 2,80102 
2,0 67 ,0131377 1,02423775 ,12513056 -,2366936 ,2629689 -2,00253 2,10288 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,26159 2,80102 
REGR factor score   2 for 
analysis 1 
1,0 51 ,0063597 ,90384457 ,12656356 -,2478506 ,2605701 -2,14222 2,46642 
2,0 67 -,0048410 1,07414248 ,13122739 -,2668449 ,2571629 -2,51891 2,11349 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,51891 2,46642 
 
 
ANOVA selon le critère du sexe 
 
ANOVA à 1 facteur 
 
Somme des carrés ddl Moyenne des carrés F Signification 
REGR factor score   1 for analysis 1 
Inter-groupes 6,299 1 6,299 6,600 ,011 
Intra-groupes 110,701 116 ,954 
  
Total 117,000 117 
   
Pense_C 
Inter-groupes ,591 1 ,591 ,588 ,445 
Intra-groupes 116,410 116 1,004 
  
Total 117,000 117 
   
REGR factor score   1 for analysis 1 
Inter-groupes ,027 1 ,027 ,027 ,871 
Intra-groupes 116,973 116 1,008 
  
Total 117,000 117 
   
REGR factor score   2 for analysis 1 
Inter-groupes ,004 1 ,004 ,004 ,952 
Intra-groupes 116,996 116 1,009 
  
Total 117,000 117 
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N Moyenne Ecart-type Erreur standard Intervalle de confiance à 95% 






REGR factor score   1 for 
analysis 1 
1,0 20 -,0530487 ,91543161 ,20469673 -,4814839 ,3753865 -1,77606 1,24312 
2,0 4 -,0259072 1,09068545 ,54534272 -1,7614311 1,7096168 -,78489 1,55683 
3,0 24 ,0357425 1,15783267 ,23634160 -,4531673 ,5246524 -2,98394 1,85853 
4,0 24 ,2529157 ,96250986 ,19647150 -,1535166 ,6593480 -2,01394 2,14071 
5,0 17 -,2447484 ,87365643 ,21189281 -,6939411 ,2044443 -1,77897 1,70619 
6,0 11 -,2340863 ,95469051 ,28785002 -,8754561 ,4072835 -1,66840 1,66963 
7,0 5 -,0273439 1,71592147 ,76738341 -2,1579419 2,1032540 -1,83719 1,84829 
8,0 11 -,0388655 ,83693025 ,25234397 -,6011229 ,5233919 -1,45142 1,32074 
9,0 2 ,7683581 ,90114307 ,63720437 -7,3280911 8,8648073 ,13115 1,40556 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,98394 2,14071 
Pense_C 
1,0 20 -,0338510 1,15157211 ,25749935 -,5728033 ,5051013 -2,32839 2,31350 
2,0 4 -,3542300 1,02104372 ,51052186 -1,9789384 1,2704784 -1,70573 ,71727 
3,0 24 -,0588667 1,09989998 ,22451614 -,5233137 ,4055804 -2,78953 2,63796 
4,0 24 -,2648792 ,84387700 ,17225567 -,6212172 ,0914588 -1,58832 1,37781 
5,0 17 ,1000953 ,86464538 ,20970731 -,3444643 ,5446549 -1,93366 1,14504 
6,0 11 -,0686200 ,93860271 ,28299937 -,6991819 ,5619419 -2,25442 1,10051 
7,0 5 ,6092360 ,46123051 ,20626855 ,0365427 1,1819293 ,21483 1,40262 
8,0 11 ,6819700 1,07760160 ,32490911 -,0419726 1,4059126 -,60291 3,19832 
9,0 2 -,8153950 ,64971092 ,45941500 -6,6528160 5,0220260 -1,27481 -,35598 
Total 118 ,0000002 1,00000024 ,09205748 -,1823149 ,1823152 -2,78953 3,19832 
REGR factor score   1 for 
analysis 1 
1,0 20 -,0836663 ,82769447 ,18507811 -,4710392 ,3037067 -1,87812 1,66448 
2,0 4 ,6467498 ,97800645 ,48900322 -,9094767 2,2029763 -,36670 1,97501 
3,0 24 -,1070931 ,84779018 ,17305444 -,4650835 ,2508973 -2,03717 1,40509 
4,0 24 ,0155411 ,98699339 ,20146918 -,4012296 ,4323119 -2,00253 1,82817 
5,0 17 -,2821426 1,15111896 ,27918736 -,8739933 ,3097082 -2,26159 1,47379 
6,0 11 ,5017554 ,92639393 ,27931828 -,1206045 1,1241153 -,64575 2,80102 
7,0 5 -,3973109 1,47367724 ,65904850 -2,2271229 1,4325010 -1,43791 2,10288 
8,0 11 ,2465121 1,26135699 ,38031344 -,6008791 1,0939032 -1,90551 1,86154 
9,0 2 -,0821952 ,32986214 ,23324775 -3,0458889 2,8814985 -,31544 ,15105 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,26159 2,80102 
REGR factor score   2 for 
analysis 1 
1,0 20 ,3012935 ,81726064 ,18274504 -,0811962 ,6837833 -1,35421 1,27863 
2,0 4 ,0463126 ,86705623 ,43352812 -1,3333674 1,4259925 -,81193 ,83335 
3,0 24 -,0352737 ,90476234 ,18468384 -,4173213 ,3467740 -1,71109 1,36744 
4,0 24 -,0667017 1,01909424 ,20802174 -,4970275 ,3636240 -2,14222 1,74753 
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5,0 17 -,4330425 1,01394781 ,24591847 -,9543663 ,0882814 -2,51891 1,72945 
6,0 11 -,2535040 ,73611867 ,22194813 -,7480353 ,2410273 -1,91446 ,64123 
7,0 5 1,0719548 1,38919752 ,62126802 -,6529618 2,7968713 -1,32296 2,11349 
8,0 11 ,1527266 1,32955071 ,40087462 -,7404778 1,0459309 -1,92035 2,46642 
9,0 2 -,3266057 ,06477429 ,04580234 -,9085795 ,2553682 -,37241 -,28080 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,51891 2,46642 
 
ANOVA à 1 facteur 
 
Somme des carrés ddl Moyenne des carrés F Signification 
REGR factor score   1 for analysis 1 
Inter-groupes 4,447 8 ,556 ,538 ,825 
Intra-groupes 112,553 109 1,033 
  
Total 117,000 117 
   
Pense_C 
Inter-groupes 10,815 8 1,352 1,388 ,210 
Intra-groupes 106,185 109 ,974 
  
Total 117,000 117 
   
REGR factor score   1 for analysis 1 
Inter-groupes 7,688 8 ,961 ,958 ,472 
Intra-groupes 109,312 109 1,003 
  
Total 117,000 117 
   
REGR factor score   2 for analysis 1 
Inter-groupes 12,071 8 1,509 1,567 ,143 
Intra-groupes 104,929 109 ,963 
  
Total 117,000 117 





N Moyenne Ecart-type Erreur standard Intervalle de confiance à 95% 






REGR factor score   1 for 
analysis 1 
1,0 20 -,0530487 ,91543161 ,20469673 -,4814839 ,3753865 -1,77606 1,24312 
2,0 4 -,0259072 1,09068545 ,54534272 -1,7614311 1,7096168 -,78489 1,55683 
3,0 24 ,0357425 1,15783267 ,23634160 -,4531673 ,5246524 -2,98394 1,85853 
4,0 24 ,2529157 ,96250986 ,19647150 -,1535166 ,6593480 -2,01394 2,14071 
5,0 17 -,2447484 ,87365643 ,21189281 -,6939411 ,2044443 -1,77897 1,70619 
6,0 11 -,2340863 ,95469051 ,28785002 -,8754561 ,4072835 -1,66840 1,66963 
7,0 5 -,0273439 1,71592147 ,76738341 -2,1579419 2,1032540 -1,83719 1,84829 
8,0 11 -,0388655 ,83693025 ,25234397 -,6011229 ,5233919 -1,45142 1,32074 
9,0 2 ,7683581 ,90114307 ,63720437 -7,3280911 8,8648073 ,13115 1,40556 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,98394 2,14071 
Pense_C 
1,0 20 -,0338510 1,15157211 ,25749935 -,5728033 ,5051013 -2,32839 2,31350 
2,0 4 -,3542300 1,02104372 ,51052186 -1,9789384 1,2704784 -1,70573 ,71727 
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3,0 24 -,0588667 1,09989998 ,22451614 -,5233137 ,4055804 -2,78953 2,63796 
4,0 24 -,2648792 ,84387700 ,17225567 -,6212172 ,0914588 -1,58832 1,37781 
5,0 17 ,1000953 ,86464538 ,20970731 -,3444643 ,5446549 -1,93366 1,14504 
6,0 11 -,0686200 ,93860271 ,28299937 -,6991819 ,5619419 -2,25442 1,10051 
7,0 5 ,6092360 ,46123051 ,20626855 ,0365427 1,1819293 ,21483 1,40262 
8,0 11 ,6819700 1,07760160 ,32490911 -,0419726 1,4059126 -,60291 3,19832 
9,0 2 -,8153950 ,64971092 ,45941500 -6,6528160 5,0220260 -1,27481 -,35598 
Total 118 ,0000002 1,00000024 ,09205748 -,1823149 ,1823152 -2,78953 3,19832 
REGR factor score   1 for 
analysis 1 
1,0 20 -,0836663 ,82769447 ,18507811 -,4710392 ,3037067 -1,87812 1,66448 
2,0 4 ,6467498 ,97800645 ,48900322 -,9094767 2,2029763 -,36670 1,97501 
3,0 24 -,1070931 ,84779018 ,17305444 -,4650835 ,2508973 -2,03717 1,40509 
4,0 24 ,0155411 ,98699339 ,20146918 -,4012296 ,4323119 -2,00253 1,82817 
5,0 17 -,2821426 1,15111896 ,27918736 -,8739933 ,3097082 -2,26159 1,47379 
6,0 11 ,5017554 ,92639393 ,27931828 -,1206045 1,1241153 -,64575 2,80102 
7,0 5 -,3973109 1,47367724 ,65904850 -2,2271229 1,4325010 -1,43791 2,10288 
8,0 11 ,2465121 1,26135699 ,38031344 -,6008791 1,0939032 -1,90551 1,86154 
9,0 2 -,0821952 ,32986214 ,23324775 -3,0458889 2,8814985 -,31544 ,15105 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,26159 2,80102 
REGR factor score   2 for 
analysis 1 
1,0 20 ,3012935 ,81726064 ,18274504 -,0811962 ,6837833 -1,35421 1,27863 
2,0 4 ,0463126 ,86705623 ,43352812 -1,3333674 1,4259925 -,81193 ,83335 
3,0 24 -,0352737 ,90476234 ,18468384 -,4173213 ,3467740 -1,71109 1,36744 
4,0 24 -,0667017 1,01909424 ,20802174 -,4970275 ,3636240 -2,14222 1,74753 
5,0 17 -,4330425 1,01394781 ,24591847 -,9543663 ,0882814 -2,51891 1,72945 
6,0 11 -,2535040 ,73611867 ,22194813 -,7480353 ,2410273 -1,91446 ,64123 
7,0 5 1,0719548 1,38919752 ,62126802 -,6529618 2,7968713 -1,32296 2,11349 
8,0 11 ,1527266 1,32955071 ,40087462 -,7404778 1,0459309 -1,92035 2,46642 
9,0 2 -,3266057 ,06477429 ,04580234 -,9085795 ,2553682 -,37241 -,28080 
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N Moyenne Ecart-type Erreur standard Intervalle de confiance à 95% 






REGR factor score   1 for 
analysis 1 
1,0 33 -,0176497 ,92099496 ,16032464 -,3442203 ,3089209 -1,77606 1,55683 
2,0 20 ,0034987 ,94356341 ,21098719 -,4381025 ,4451000 -1,45142 2,14071 
3,0 32 -,1383538 1,11372739 ,19688105 -,5398953 ,2631878 -2,98394 1,73125 
4,0 33 ,1496905 1,01744331 ,17711415 -,2110793 ,5104602 -2,01394 1,84829 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,98394 2,14071 
Pense_C 
1,0 33 ,0476000 ,96282011 ,16760547 -,2938012 ,3890012 -1,70573 2,63796 
2,0 20 ,3197965 1,01452524 ,22685474 -,1550159 ,7946089 -1,56250 3,19832 
3,0 32 -,2868959 1,03574962 ,18309640 -,6603235 ,0865316 -2,78953 1,68407 
4,0 33 ,0367867 ,96379053 ,16777440 -,3049586 ,3785319 -2,25442 1,72314 
Total 118 ,0000002 1,00000024 ,09205748 -,1823149 ,1823152 -2,78953 3,19832 
REGR factor score   1 for 
analysis 1 
1,0 33 ,1931036 ,94027517 ,16368090 -,1403035 ,5265107 -2,26159 2,10288 
2,0 20 ,1680278 ,89043697 ,19910776 -,2487096 ,5847651 -1,42202 1,59090 
3,0 32 -,3350118 1,08347120 ,19153246 -,7256449 ,0556212 -2,03717 1,86154 
4,0 33 ,0299213 ,99743663 ,17363143 -,3237543 ,3835970 -1,94531 2,80102 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,26159 2,80102 
REGR factor score   2 for 
analysis 1 
1,0 33 -,0004419 ,84317206 ,14677742 -,2994177 ,2985339 -1,81048 1,72945 
2,0 20 ,0438559 ,84187402 ,18824875 -,3501533 ,4378651 -1,64832 1,82450 
3,0 32 -,0204310 ,96246509 ,17014140 -,3674367 ,3265746 -1,71109 1,36744 
4,0 33 -,0063255 1,27492648 ,22193621 -,4583948 ,4457438 -2,51891 2,46642 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,51891 2,46642 
 
ANOVA à 1 facteur 
 
Somme des carrés ddl Moyenne des carrés F Signification 
REGR factor score   1 for analysis 1 
Inter-groupes 1,362 3 ,454 ,448 ,719 
Intra-groupes 115,638 114 1,014 
  
Total 117,000 117 
   
Pense_C 
Inter-groupes 4,799 3 1,600 1,625 ,187 
Intra-groupes 112,201 114 ,984 
  
Total 117,000 117 
   
REGR factor score   1 for analysis 1 
Inter-groupes 5,416 3 1,805 1,844 ,143 
Intra-groupes 111,584 114 ,979 
  
Total 117,000 117 
   
REGR factor score   2 for analysis 1 
Inter-groupes ,053 3 ,018 ,017 ,997 
Intra-groupes 116,947 114 1,026 
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Total 117,000 117 
   
 
Comparaisons multiples 
Bonferroni   
Variable dépendante (I) Niveau (J) Niveau Différence de 
moyennes (I-J) 
Erreur standard Signification Intervalle de confiance à 95% 
Borne inférieure Borne supérieure 
REGR factor score   1 for 
analysis 1 
1,0 
2,0 -,02114840 ,28540586 1,000 -,7874851 ,7451883 
3,0 ,12070410 ,24987433 1,000 -,5502277 ,7916359 
4,0 -,16734013 ,24794477 1,000 -,8330909 ,4984107 
2,0 
1,0 ,02114840 ,28540586 1,000 -,7451883 ,7874851 
3,0 ,14185250 ,28708375 1,000 -,6289895 ,9126945 
4,0 -,14619173 ,28540586 1,000 -,9125284 ,6201450 
3,0 
1,0 -,12070410 ,24987433 1,000 -,7916359 ,5502277 
2,0 -,14185250 ,28708375 1,000 -,9126945 ,6289895 
4,0 -,28804423 ,24987433 1,000 -,9589760 ,3828876 
4,0 
1,0 ,16734013 ,24794477 1,000 -,4984107 ,8330909 
2,0 ,14619173 ,28540586 1,000 -,6201450 ,9125284 
3,0 ,28804423 ,24987433 1,000 -,3828876 ,9589760 
Pense_C 
1,0 
2,0 -,27219650 ,28113347 1,000 -1,0270615 ,4826685 
3,0 ,33449594 ,24613383 1,000 -,3263923 ,9953842 
4,0 ,01081333 ,24423315 1,000 -,6449715 ,6665982 
2,0 
1,0 ,27219650 ,28113347 1,000 -,4826685 1,0270615 
3,0 ,60669244 ,28278624 ,204 -,1526104 1,3659953 
4,0 ,28300983 ,28113347 1,000 -,4718552 1,0378749 
3,0 
1,0 -,33449594 ,24613383 1,000 -,9953842 ,3263923 
2,0 -,60669244 ,28278624 ,204 -1,3659953 ,1526104 
4,0 -,32368260 ,24613383 1,000 -,9845709 ,3372057 
4,0 
1,0 -,01081333 ,24423315 1,000 -,6665982 ,6449715 
2,0 -,28300983 ,28113347 1,000 -1,0378749 ,4718552 
3,0 ,32368260 ,24613383 1,000 -,3372057 ,9845709 
REGR factor score   1 for 
analysis 1 
1,0 
2,0 ,02507585 ,28035875 1,000 -,7277090 ,7778607 
3,0 ,52811545 ,24545555 ,201 -,1309516 1,1871825 
4,0 ,16318228 ,24356012 1,000 -,4907954 ,8171599 
2,0 
1,0 -,02507585 ,28035875 1,000 -,7778607 ,7277090 
3,0 ,50303960 ,28200696 ,463 -,2541708 1,2602500 
4,0 ,13810643 ,28035875 1,000 -,6146784 ,8908913 
3,0 
1,0 -,52811545 ,24545555 ,201 -1,1871825 ,1309516 
2,0 -,50303960 ,28200696 ,463 -1,2602500 ,2541708 
4,0 -,36493317 ,24545555 ,839 -1,0240002 ,2941339 
4,0 
1,0 -,16318228 ,24356012 1,000 -,8171599 ,4907954 
2,0 -,13810643 ,28035875 1,000 -,8908913 ,6146784 
3,0 ,36493317 ,24545555 ,839 -,2941339 1,0240002 
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REGR factor score   2 for 
analysis 1 
1,0 
2,0 -,04429781 ,28701712 1,000 -,8149609 ,7263653 
3,0 ,01998911 ,25128499 1,000 -,6547304 ,6947087 
4,0 ,00588359 ,24934454 1,000 -,6636257 ,6753929 
2,0 
1,0 ,04429781 ,28701712 1,000 -,7263653 ,8149609 
3,0 ,06428692 ,28870448 1,000 -,7109068 ,8394807 
4,0 ,05018140 ,28701712 1,000 -,7204817 ,8208445 
3,0 
1,0 -,01998911 ,25128499 1,000 -,6947087 ,6547304 
2,0 -,06428692 ,28870448 1,000 -,8394807 ,7109068 
4,0 -,01410552 ,25128499 1,000 -,6888251 ,6606140 
4,0 
1,0 -,00588359 ,24934454 1,000 -,6753929 ,6636257 
2,0 -,05018140 ,28701712 1,000 -,8208445 ,7204817 
3,0 ,01410552 ,25128499 1,000 -,6606140 ,6888251 
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g) Annexe 7 : analyse selon le niveau d’enseignement 
Descriptives 
 
N Moyenne Ecart-type Erreur standard Intervalle de confiance à 95% 






REGR factor score   1 for 
analysis 1 
1,0 89 -,0361467 1,00989513 ,10704867 -,2488835 ,1765900 -2,98394 2,14071 
2,0 15 -,2272677 ,98275780 ,25374697 -,7715008 ,3169655 -2,01394 1,70619 
3,0 8 ,2789381 ,97566291 ,34494893 -,5367365 1,0946127 -1,15314 1,84829 
4,0 4 ,9500788 ,75482300 ,37741150 -,2510130 2,1511706 -,03605 1,75577 
5,0 1 ,1311537 . . . . ,13115 ,13115 
6,0 1 ,4631008 . . . . ,46310 ,46310 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,98394 2,14071 
Pense_C 
1,0 89 ,0346100 1,02067037 ,10819084 -,1803966 ,2496166 -2,78953 3,19832 
2,0 15 -,1867853 1,06833244 ,27584225 -,7784081 ,4048375 -2,25442 1,29198 
3,0 8 -,0135625 1,03504414 ,36594337 -,8788811 ,8517561 -1,40749 1,54384 
4,0 4 -,1206325 ,44095275 ,22047638 -,8222867 ,5810217 -,60291 ,46668 
5,0 1 -,3559800 . . . . -,35598 -,35598 
6,0 1 ,6685200 . . . . ,66852 ,66852 
Total 118 ,0000002 1,00000024 ,09205748 -,1823149 ,1823152 -2,78953 3,19832 
REGR factor score   1 for 
analysis 1 
1,0 89 -,0197363 1,05252079 ,11156698 -,2414522 ,2019796 -2,26159 2,80102 
2,0 15 ,0521635 ,81291117 ,20989276 -,3980117 ,5023387 -1,31705 1,40509 
3,0 8 ,0617234 ,75774146 ,26790206 -,5717644 ,6952111 -1,19885 1,04824 
4,0 4 -,1948621 1,25605182 ,62802591 -2,1935209 1,8037966 -1,90551 1,05374 
5,0 1 ,1510526 . . . . ,15105 ,15105 
6,0 1 1,1086880 . . . . 1,10869 1,10869 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,26159 2,80102 
REGR factor score   2 for 
analysis 1 
1,0 89 -,0386682 ,87019564 ,09224055 -,2219769 ,1446405 -1,81048 1,82450 
2,0 15 -,4522773 1,27217270 ,32847358 -1,1567830 ,2522285 -2,51891 1,41915 
3,0 8 ,7231437 1,36715360 ,48336179 -,4198253 1,8661127 -1,52119 2,46642 
4,0 4 ,8431003 ,91189570 ,45594785 -,6079292 2,2941299 -,30410 1,64826 
5,0 1 -,2808033 . . . . -,28080 -,28080 
6,0 1 1,3488794 . . . . 1,34888 1,34888 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,51891 2,46642 
 
 
ANOVA à 1 facteur 
 
Somme des carrés ddl Moyenne des carrés F Signification 
REGR factor score   1 for analysis 1 Inter-groupes 5,356 5 1,071 1,075 ,378 
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Intra-groupes 111,644 112 ,997 
  
Total 117,000 117 
   
Pense_C 
Inter-groupes 1,263 5 ,253 ,244 ,942 
Intra-groupes 115,737 112 1,033 
  
Total 117,000 117 
   
REGR factor score   1 for analysis 1 
Inter-groupes 1,510 5 ,302 ,293 ,916 
Intra-groupes 115,490 112 1,031 
  
Total 117,000 117 
   
REGR factor score   2 for analysis 1 
Inter-groupes 12,126 5 2,425 2,590 ,030 
Intra-groupes 104,874 112 ,936 
  
Total 117,000 117 
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N Moyenne Ecart-type Erreur standard Intervalle de confiance à 95% 






REGR factor score   1 for 
analysis 1 
1,0 61 ,2787454 1,03109845 ,13201863 ,0146688 ,5428220 -2,98394 2,14071 
2,0 57 -,2983065 ,88032337 ,11660168 -,5318877 -,0647252 -2,01394 1,85853 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,98394 2,14071 
Pense_C 
1,0 61 -,0899923 1,07530733 ,13767899 -,3653913 ,1854067 -2,78953 2,63796 
2,0 57 ,0963079 ,91222064 ,12082658 -,1457368 ,3383526 -2,25442 3,19832 
Total 118 ,0000002 1,00000024 ,09205748 -,1823149 ,1823152 -2,78953 3,19832 
REGR factor score   1 for 
analysis 1 
1,0 61 ,1535278 1,07684227 ,13787552 -,1222643 ,4293199 -2,26159 2,80102 
2,0 57 -,1643017 ,89090751 ,11800358 -,4006913 ,0720879 -1,94531 1,59090 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,26159 2,80102 
REGR factor score   2 for 
analysis 1 
1,0 61 ,0956369 1,02510113 ,13125075 -,1669037 ,3581775 -2,51891 2,46642 
2,0 57 -,1023482 ,97096275 ,12860716 -,3599793 ,1552829 -1,92035 2,11349 
Total 118 ,0000000 1,00000000 ,09205746 -,1823150 ,1823150 -2,51891 2,46642 
 
 
ANOVA à 1 facteur 
 
Somme des carrés ddl Moyenne des carrés F Signification 
REGR factor score   1 for analysis 1 
Inter-groupes 9,812 1 9,812 10,619 ,001 
Intra-groupes 107,188 116 ,924 
  
Total 117,000 117 
   
Pense_C 
Inter-groupes 1,023 1 1,023 1,023 ,314 
Intra-groupes 115,977 116 1,000 
  
Total 117,000 117 
   
REGR factor score   1 for analysis 1 
Inter-groupes 2,977 1 2,977 3,028 ,084 
Intra-groupes 114,023 116 ,983 
  
Total 117,000 117 
   
REGR factor score   2 for analysis 1 
Inter-groupes 1,155 1 1,155 1,157 ,284 
Intra-groupes 115,845 116 ,999 
  
Total 117,000 117 
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i) Annexe 9 : Questionnaires « ce que je pense » et « ce que je fais » 
 










Pour chacun des énoncés nous vous demandons d’indiquer votre degré d’accord :  
 
Complètement en désaccord  l’énoncé ne s’applique jamais, ou alors que très rarement 
Plutôt en désaccord  l’énoncé s’applique à l’occasion 
Plutôt en accord l’énoncé s’applique souvent 
Complètement en accord l’énoncé s’applique toujours ou presque toujours 
 
Si, comme dans l’exemple ci-dessous (exemple A) vous considérez que l’énoncé s’applique 
assez souvent à vous, cochez la case « Assez souvent ».  Si, comme dans l’exemple B, vous 






Complètement en désaccord  .... l’énoncé ne s’applique jamais, ou 
alors que très rarement 
Plutôt en désaccord ................... l’énoncé s’applique à l’occasion 
Plutôt en accord ......................... l’énoncé s’applique souvent 












































1 Il est essentiel d’amener les élèves à réfléchir sur leurs façons 
d’apprendre. 




2 Le rôle premier de l’enseignant ou de l’enseignante consiste à 
transmettre des connaissances. 




3 Les élèves sont perdus s’ils sont en contact avec plusieurs façons de 
procéder pour réaliser une même tâche. 




4 Il est préférable de montrer des stratégies aux élèves que de les 
amener à découvrir leurs propres stratégies. 
    
C-
CE-
5 Il faut organiser des activités d’enseignement qui ébranlent les     
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Complètement en désaccord  .... l’énoncé ne s’applique jamais, ou 
alors que très rarement 
Plutôt en désaccord ................... l’énoncé s’applique à l’occasion 
Plutôt en accord ......................... l’énoncé s’applique souvent 













































6 Les élèves peuvent mener à terme très différemment une même 
tâche. 




7 Il n’est pas utile de se préoccuper des processus mentaux (de la 
métacognition) des élèves. 




8 L’organisation d’activités permettant aux élèves de discuter de leur 
démarche mentale prend un temps qui serait mieux utilisé à 
enseigner la matière prévue au programme. 
 
 




9 Les élèves ont besoin d’un exemple semblable à ce qu’ils auront à 
faire dans la tâche demandée. 




10 En classe, il est impossible d’amener les élèves à prendre conscience 
de leur propre démarche mentale. 




11 Il est nécessaire d’organiser des activités pour favoriser la prise de 
conscience des processus mentaux des élèves. 




12 Les élèves devraient apprendre à exprimer à voix haute tout ce qui se 
passe dans leur tête pendant la réalisation d’une tâche. 




13 L’enseignant ou l’enseignante doit se préoccuper des processus 
mentaux de ses élèves. 




14 Les élèves sont incapables d’auto-évaluer la qualité de leurs 
productions. 




15 Les élèves sont capables de réussir des tâches scolaires en procédant 
d’une autre façon que celle qui a été enseignée. 




16 Les élèves n’ont pas besoin de connaître leur propre processus 
d’apprentissage pour mieux apprendre. 




17 Il est important d’amener les élèves à exprimer leurs différentes 
façons de faire 




18 Être à l’écoute des processus d’apprentissage des élèves de la classe 
ne peut mener qu’à la désorganisation. 




19 Il est essentiel d’amener les élèves à prendre conscience de leur 
propre démarche mentale. 




20 Les élèves ont besoin qu’on leur fournisse une procédure afin de 
réussir une tâche scolaire. 




21 Les enfants peuvent découvrir seuls de nouvelles procédures.     
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Complètement en désaccord  .... l’énoncé ne s’applique jamais, ou 
alors que très rarement 
Plutôt en désaccord ................... l’énoncé s’applique à l’occasion 
Plutôt en accord ......................... l’énoncé s’applique souvent 












































22 Il est nécessaire que les élèves partagent leurs différentes façons de 
faire. 




23 Les élèves ne peuvent juger d’eux-mêmes de la qualité de leurs 
apprentissages. 




24 Il n’est pas possible de convaincre les élèves de l’utilité d’apprendre 
à s’autoévaluer. 




25 Les élèves sont capables d’exprimer leur démarche mentale à voix 
haute. 








27 L’enseignement exige des adaptations constantes à sa planification 
de cours. 




28 Il est essentiel de suivre le guide d’enseignement approuvé par le 
DFJ. 




29 Les élèves qui sont capables de reproduire la procédure enseignée, 
démontrent qu’ils comprennent. 




30 Il est essentiel que les élèves prennent conscience de leur propre 
démarche mentale pour améliorer leur façon d’apprendre. 




31 L’enseignant ou l’enseignante peut donner des tâches à faire pour 
lequel il ne sent pas expert. 




32 Les élèves sont capables de choisir la stratégie la plus pertinente 
pour eux dans le contexte d’une tâche précise à réaliser. 




33 Le programme est trop chargé pour permettre aux élèves de discuter 












34 L’élève doit régulièrement consulter l’enseignant ou l’enseignante 












35 Les élèves sont capables d’évaluer le niveau de difficulté que 
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Pour chacun des énoncés nous vous demandons d’indiquer votre degré d’accord :  
 
Jamais  l’énoncé ne s’applique jamais, ou alors très rarement 
Pas souvent  l’énoncé s’applique à l’occasion 
Assez souvent l’énoncé s’applique souvent ou assez souvent 
Très souvent l’énoncé s’applique très souvent 
 
Si, comme dans l’exemple ci-dessous (exemple A) vous considérez que l’énoncé s’applique 
assez souvent à vous, cochez la case « Assez souvent ».  Si, comme dans l’exemple B, vous 





























6 A Je présente des procédures au tableau que je demande aux élèves de 
reproduire. 
  ü  
6 B J’organise des projets d’apprentissage pour les élèves de ma classe. ü    
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Jamais  ........................... l’énoncé ne s’applique jamais, ou alors 
que rarement 
Pas souvent .................... l’énoncé s’applique à l’occasion ou 
quelques fois 
Assez souvent ................ l’énoncé s’applique souvent ou assez 
souvent 























36 Je prépare mes cours en suivant le guide d’enseignement.     
C-P-
N4 
37 Je prends du temps pour permettre aux élèves de discuter de leurs 
productions. 
    
M-P-
N4 
38 Je mets les élèves en situation de discuter à propos de leurs façons de 
faire plutôt que sur le produit qu’ils viennent de réaliser. 
    
M-P-
N4 
39 Je mets les élèves en situation d’observation des autres élèves 
lorsqu’ils travaillent en équipe. 
    
C-P-
N4 
40 J’organise des activités pour confronter les conceptions erronées des 
élèves. 
    
C-P-
N4 
41 J’organise des activités pour que les élèves partagent leurs façons de 
faire. 
    
C-P-
N1 
42 En classe, les manuels scolaires dirigent le contenu de mon 
enseignement. 
    
M-P-
N4 
43 J’organise des activités où les élèves expriment leur démarche 
mentale à voix haute. 
    
C-P-
N1 
44 Avant de demander aux élèves de réaliser une tâche, je leur donne un 
exemple à suivre semblable à ce qu’ils auront à faire. 
    
M-P-
N4 
45 Je fais compléter des fiches par les élèves qui les amènent à mieux 
connaître leur processus d’apprentissage. 
    
M-P-
N4 
46 J’invite des élèves à faire des témoignages à propos de l’évolution de 
leurs façons d’apprendre. 
    
M-P-
N4 
47 J’exprime à voix haute ma propre démarche mentale afin de montrer 
aux élèves que la réalisation d’une tâche exige des ajustements en 
cours de route. 
    
C-P-
N1 
48 Lorsqu’un élève explique ce qu’il comprend, je l’arrête si je vois 
qu’il est en train de se tromper. 
    
C-P-
N4 
49 J’organise des activités pour que les élèves discutent des différentes 
façons de procéder. 
    
M-P-
N4 
50 J’amène les élèves à écrire leurs réflexions sur leurs façons 
d’apprendre. 
    
M-P-
N4 
51 Lors de l’organisation d’un cours, je planifie des moments de 
réflexion où les élèves ont à s’exprimer sur les apprentissages qu’ils 
viennent de réaliser. 
    
M-P-
N4 
52 Je demande aux élèves d’évaluer la qualité de leur travail 
(autoévaluation). 
    
C-P-
N1 
53 Je donne aux élèves des procédures et je m’attends à ce qu’ils les 
utilisent de la même façon. 
    
M-P-
N4 
54 J’amène les élèves non seulement à s’autoévaluer, mais aussi à     
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Jamais  ........................... l’énoncé ne s’applique jamais, ou alors 
que rarement 
Pas souvent .................... l’énoncé s’applique à l’occasion ou 
quelques fois 
Assez souvent ................ l’énoncé s’applique souvent ou assez 
souvent 





















expliquer les raisons de leur autoévaluation. 
M-P-
N4 
55 J’organise des activités pour que les élèves prennent conscience du 
type de planification qu’ils font avant de commencer à réaliser une 
tâche. 
    
M-P-
N1 
56 J’évite que les élèves échangent à propos de leurs processus mentaux 
avec ceux d’autres élèves. 
    
M-P-
N4 
57 Lorsque je me rends compte qu’un élève change de stratégie pendant 
qu’il réalise une tâche, je lui fais prendre conscience de ce 
changement. 
    
C-P-
N4 
58 Je passe du temps à m’assurer de la compréhension des élèves même 
si je dois restreindre la matière à passer. 
    
C-P-
N4 
59 J’accepte que les élèves mènent à terme une même tâche de 
différentes façons. 
    
C-P-
N4 
60 Je change l’ordre de ce qui est prescrit dans le programme de 
formation si je juge que cela aide à la compréhension des élèves. 
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Résumé 	  
Comment vais-je bien pouvoir transmettre ce savoir à mes élèves? C’est la question que tous 
les enseignants se posent en allant au travail le matin. Cette question récurrente est le cœur de 
notre profession. Elle constitue notre fil directeur. Elle suscite nos interrogations, elle 
condense nos inquiétudes, elle nous bouscule jour après jour. Notre manière de la résoudre est 
le reflet de notre caractère, de nos représentations, de notre statut professionnel. 
La recherche pédagogique sur ce thème a beaucoup évolué ces dernières années. Elle a 
replacé l’élève au cœur du processus d’apprentissage en cherchant à comprendre ce qu’il se 
passe dans sa tête. Cette révolution cognitive marque la transition d’une croyance en une 
vision innéiste de l’intelligence à la réalisation qu’elle est le produit d’un développement 
affectif, cognitif et métacognitif. Elle a profondément bousculé le rôle de l’enseignant qui 
devient le médiateur entre les élèves et le savoir. Grâce à une relation sécurisée et sans 
jugement, il les guide à travers des confrontations tant sociales que cognitives et leur permet 
de prendre progressivement en charge les fonctions de résolution et de régulation qu’il leur 
enseigne. Les concepts de socioconstructivisme et de métacognition sont ainsi les clefs de la 
transformation de l’enseignement. Ils nécessitent d’être intégrés à notre pratique quotidienne 
pour pouvoir diriger l’élève vers son autonomie intellectuelle. Mais les habitudes sont 
difficiles à ébranler. Nous nous sommes donc interrogés sur le degré de mutation des 
pédagogies des enseignants au sein de la classe. 
Durant ce travail de mémoire, nous avons cherché à faire un état des lieux des conceptions et 
des pratiques actuelles des enseignants. A travers un questionnaire portant sur les dimensions 
cognitives et métacognitives, nous avons cherché à caractériser des profils d’enseignement et 
à trouver des pistes de réflexion sur les causes et les conditions qui les sous-tendent.  
 
Mots clefs :	   état des lieux, conceptions, pratique, cognition, métacognition, 
socioconstructivisme.	  
